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  El instrumento y el signo 

en el desarrollo del niño




CAPÍTULO 1


  
El problema del intelecto práctico en la psicología de los animales y en la psicología del niño1





  A comienzos del desarrollo de la psicología infantil como una rama especial de las investigaciones psicológicas, K. Stumpf2 intentó describir el carácter de la nueva esfera científica, comparándola con la botánica. Sabemos que C. Linneo3 –decía– llamaba a la botánica una ciencia agradable. Eso le va mal a la botánica actual...  Si alguna ciencia es merecedora del título de agradable es precisamente la psicología de la infancia, la ciencia de lo más apreciado, querido y agradable que existe en el mundo, de la que nos ocupamos en especial y por cual estamos obligados a estudiarla y comprenderla4.




  Tras estas bellas comparaciones se ocultaba algo más profundo que la simple aplicación a la psicología infantil del epíteto que daba Linneo a la botánica. Tras él se ocultaba toda la filosofía de la psicología infantil, una concepción específica del desarrollo del niño, que en todas las investigaciones partía silenciosamente de la premisa defendida por Stumpf. El carácter botánico, vegetal, del desarrollo infantil saltaba en esa concepción a un primer plano, y el desarrollo psíquico del niño se interpretaba en lo fundamental como un fenómeno de crecimiento. En este sentido,  la psicología infantil actual tampoco se ha liberado definitivamente de las tendencias botánicas que pesan sobre ella y le impiden reconocer las particularidades del desarrollo psíquico del niño en comparación con el crecimiento de las plantas. Por eso tiene verdadera razón A. Gesell5 cuando señala que nuestras ideas corrientes sobre el desarrollo infantil están llenas de comparaciones botánicas. Hablamos del crecimiento de la personalidad infantil, denominamos jardín al sistema de la educación en la edad temprana.




  Solo en el proceso de largas investigaciones, que han abarcado decenas de años,  la psicología ha sido capaz de superar las ideas iniciales de que los procesos de desarrollo psíquico tienen lugar y transcurren según un modelo botánico. En nuestros días, la psicología comienza a dominar el pensamiento de que los procesos de crecimiento no agotan toda la complejidad del desarrollo infantil y que con frecuencia,  sobre todo cuando se trata de las formas de comportamiento más complejas y específicas del hombre, el crecimiento (en el sentido lato del vocablo) forma parte del componente general de los procesos de desarrollo, pero no como magnitud determinante, sino subordinada. Los propios procesos de desarrollo también descubren complejas transformaciones de unas formas en otras, como diría Hegel, de unos cambios de la cantidad en calidad y viceversa, respecto a las cuales el concepto de crecimiento no resulta ya aplicable.




  Pero si la psicología actual en su conjunto ha abandonado el prototipo botánico del desarrollo infantil, al avanzar, como si dijéramos, por la escala ascendente de las ciencias está llena hoy día de ideas relativas a que la evolución del niño no es en esencia otra cosa que una variante más compleja y desarrollada de las formas de comportamiento que observamos ya en el reino animal. El cautiverio botánico de la psicología infantil lo ha venido a sustituir el cautiverio zoológico, y muchas de corrientes actuales de nuestra ciencia –las más potentes– buscan la respuesta directa a los interrogantes sobre la psicología del desarrollo infantil en los experimentos sobre animales. Estos experimentos se trasladan, con insignificantes modificaciones,  del laboratorio de psicología animal a la habitación infantil, y no en vano uno de los más autorizados investigadores en este campo se ve obligado a reconocer que los éxitos metodológicos más importantes en la investigación del niño se deben a los experimentos zoopsicológicos.




  El acercamiento de la psicología infantil a la psicología animal ha contribuido enormemente a la fundamentación biológica de las investigaciones psicológicas.  Ha conducido en realidad a establecer numerosos e importantes aspectos, que aproximan el comportamiento del niño y el del animal en el ámbito de los procesos psíquicos inferiores y elementales. Pero últimamente asistimos a una etapa extraordinariamente paradójica del desarrollo de la psicología infantil, cuando el capítulo de la evolución de los procesos intelectuales superiores, característicos precisamente del hombre, que se está creando ante nuestros ojos, se forma como continuación directa del correspondiente capítulo de la zoopsicología animal. Este intento paradójico de comprender lo específicamente humano en la psicología del niño y su devenir a la luz de formas de comportamiento de los animales superiores que no se refleja en ningún sitio con toda claridad como en la doctrina del intelecto práctico del niño, cuya función más importante (del intelecto) es el empleo de instrumentos.






  Experimentos sobre el intelecto práctico del niño






  El comienzo de la nueva y fructífera serie de investigaciones viene marcado por los conocidísimos trabajos de W. Köhler6 sobre los monos antropoideos. Como sabemos, Köhler comparaba de tiempo en tiempo en los experimentos las reacciones del niño con las del chimpancé en situaciones análogas. Eso resultó fatal para todos los investigadores posteriores. La comparación directa del intelecto práctico del niño con los actos análogos de los monos se ha convertido en el hilo rector de todos los experimentos ulteriores en este campo.




  Por consiguiente, a primera vista puede parecer que todas las investigaciones que tienen su origen en el trabajo de Köhler deben ser consideradas como continuación directa de los pensamientos desarrollados en su trabajo, que se ha convertido en clásico. Pero la cuestión parece así tan solo a primera vista. Si nos fijamos atentamente es fácil descubrir que, dentro de su semejanza externa y aparente podríamos decir que los nuevos trabajos representan en esencia una tendencia contraria en lo fundamental a la que sirvió de guía a Köhler.




  Una de las ideas fundamentales en este último, como señala acertadamente Lipmann7, era la de la afinidad entre el comportamiento de los antropoides y el hombre en la esfera del intelecto práctico. A lo largo de todo su trabajo, Köhler procura de hecho mostrar que el comportamiento de los antropoides se asemeja al del hombre. En ese intento admite, en calidad de silenciosa premisa, que todos conocen de la experiencia directa el correspondiente comportamiento del hombre.  Los nuevos investigadores, que tratan de trasladar al niño las regularidades del intelecto del mono, descubiertas por Köhler, se regían por la tendencia contraria,  magníficamente definida en la interpretación que da el propio autor a los experimentos de K. Bühler8. El investigador relata sus observaciones sobre las más tempranas manifestaciones del pensamiento práctico del niño. Se trata de actos,  según sus palabras, totalmente análogos a los actos de los chimpancés. Por eso, a la mencionada fase de la vida infantil se la puede denominar acertadamente edad de semejanza con el mono. En el niño sometido a observación, este período abarcaba los meses 10, 11 y 12 de vida. En la edad de semejanza con el mono, el niño realiza sus primeros intentos, primitivos en extremo, naturalmente, pero extraordinariamente importantes en el aspecto espiritual, según considera Bühler.




  En su aplicación al niño, la metodología de Köhler deberá evidentemente modificarse en muchos aspectos. Pero el principio de la investigación, su contenido psicológico fundamental, siguen siendo los mismos. Bühler recurría al juego del niño de coger algo para analizar su aptitud de recurrir a rodeos con el fin de alcanzar el objetivo y utilizar instrumentos primitivos. Algunos de los experimentos consistían en trasladar directamente los de Köhler al niño. Tales eran los que exigían para cumplir la tarea planteada quitar una anilla de un palo o las pruebas con la cuerda atada a una galleta.




  Los experimentos realizados por Bühler le condujeron a un descubrimiento importante: las primeras manifestaciones del intelecto práctico del niño (cuyos primeros rudimentos deben remontarse a la edad más temprana, al 6.º-7.º mes de vida del niño, según constató posteriormente también Ch. Bühler9 en sus experimentos), lo mismo que los actos del chimpancé, son totalmente independientes del lenguaje. K. Bühler establece el hecho, altamente importante en el aspecto genético, de que antes del lenguaje existe un pensamiento industrial,  es decir, el asimiento de acoplamiento mecánico y la invención de medios mecánicos para objetivos mecánicos finales.




  El pensamiento real, práctico, del niño precede, por consiguiente, a los primeros rudimentos de su lenguaje y contribuye evidentemente en el aspecto genético la primera fase de desarrollo del intelecto. La idea fundamental de Bühler aparece ya en estos experimentos con extraordinaria claridad. Si Köhler trata de descubrir en los actos de los monos superiores su semejanza con el hombre, Bühler intenta mostrar la semejanza de los actos del niño con los del chimpancé.




  Esa tendencia permanece invariable, salvo raras excepciones, en todos los investigadores posteriores. En ella se manifiesta con mayor claridad el mencionado peligro de zoologización de la psicología infantil, que, como hemos dicho, es el rasgo predominante de todas las investigaciones en este campo. No obstante, en la investigación de Bühler este peligro es mucho menos serio. Bühler se ocupa de niños antes de que se desarrolle en ellos el lenguaje, y en este sentido las condiciones fundamentales necesarias para justificar el paralelismo psicológico entre el chimpancé y el niño pueden mantenerse. Es verdad que el propio Bühler subestima el valor de la semejanza entre las condiciones principales, al decir que los actos de los chimpancés son totalmente independientes del lenguaje y que en la vida posterior del hombre el pensamiento técnico, instrumental, guarda mucha menos relación con el lenguaje y con los conceptos que otras formas de pensamiento.




  Por consiguiente, Bühler parte del supuesto que la relación característica para el niño de diez meses entre el pensamiento práctico y el lenguaje –la independencia entre los actos inteligentes y el pensamiento a través del lenguaje– se mantiene también la vida ulterior del hombre y que, por tanto, el desarrollo del lenguaje no modifica en esencia nada en la estructura de las operaciones de inteligencia práctica del niño. Como veremos más adelante, este supuesto de Bühler no se ve confirmado de hecho por la vía de la investigación experimental, encaminada a aclarar la conexión entre el pensamiento a través del lenguaje en los conceptos y el pensamiento práctico, instrumental. Nuestros experimentos muestran que la independencia característica del mono entre los actos prácticos y el lenguaje no tiene cabida en el desarrollo del intelecto práctico del niño, que sigue precisamente el camino opuesto –el del estrecho entrelazamiento entre el pensamiento a través del lenguaje y el pensamiento práctico.




  Sin embargo, como ya hemos dicho, la premisa errónea de Bühler es compartida por la mayoría de los investigadores, en cuyos experimentos intervienen niños de edad más madura, que ya dominan el lenguaje. No tenemos la posibilidad de realizar un examen más o menos completo y detallado de las principales investigaciones sobre este problema. Nos detendremos tan solo en las conclusiones centrales, que pueden ser de importancia actual para nuestro tema fundamental –la relación entre los actos prácticos y las formas simbólicas en el desarrollo del niño.




  Las magníficas y sistemáticas investigaciones realizadas por O. Lipmann y H.  Bogen10 han llevado, como es sabido, a estos autores a una conclusión que diverge poco con las tesis de Bühler. Para ellos, que han utilizado una metodología de investigación más complicada, que permite atrapar en las redes del experimento el intelecto práctico del niño de edad escolar, queda en lo fundamental demostrado experimentalmente el dogma de la semejanza con el mono de los actos del niño,  es decir, de la identidad esencial entre la naturaleza psíquica de las operaciones animales y humanas de empleo de instrumentos, de la unidad básica entre el camino que sigue el desarrollo del intelecto práctico en los monos y el del niño,  que en ambos casos progresa en base a hacer más complejos los aspectos internos que determinan la operación que nos interesa, aunque sin cambiar esencialmente su estructura.




  Ya Bühler señalaba con razón que espiritualmente el niño es mucho más inestable, está menos formado biológicamente y es menos vigoroso que un chimpancé de cuatro años o que uno casi adulto de siete. Este camino es el que siguen también las investigaciones sucesivas, planteando otras y otras, que no son de principio, sino que se mantienen en el mismo plano de diferenciación entre las operaciones del niño y del chimpancé. Lipmann y Bogen ven la diferencia principal en que en el comportamiento del niño domina la estructura física y no la óptica,  que es la que prevalece en el comportamiento del mono. Si en los experimentos que exigen el empleo de instrumentos, el comportamiento del mono lo determina en lo fundamental, como ha puesto de manifiesto Köhler, la estructura del campo visual, en el niño salta a primer plano en calidad de factor determinante la «física ingenua», es decir, la experiencia ingenua, que se refiere a las propiedades físicas de los objetos que le rodean.




  H. Bogen resumen de la siguiente manera los resultados de la comparación entre los actos de los niños y de los antropoides. Mientras que el acto físico pone de manifiesto perfectamente la dependencia de los componentes estructurales ópticos de la situación, entre el niño y el mono existen solo diferencias del grado.  Pero si la situación exige incluir conscientemente las estructuras físicas de las propiedades de las cosas, habrá que reconocer que los actos del mono se diferencian de los del niño. Mientras no se disponga de nuevas interpretaciones en lo que respecta al comportamiento del mono, las diferencias se podrán explicar diciendo,  de acuerdo con Köhler, que los actos de este último lo determinan preferentemente las correlaciones físicas.




  Vemos, por consiguiente, que toda la diferencia entre el desarrollo del intelecto práctico del niño y del mono se reduce a la sustitución de las estructuras ópticas por las físicas, es decir, que la determinan de hecho aspectos puramente biológicos,  que radican en la diferencia biológica entre el hombre y el chimpancé. El autor admite, en verdad, la modificación de esta tesis, de acuerdo con las nuevas investigaciones sobre los actos de los monos, aunque no espera, al parecer, que en un análisis futuro los actos del niño den precisamente motivo para revisar la tesis planteada.




  No es extraño, por tanto, que al finalizar sus experimentos Lipmann y Bogen se hayan visto obligados a reconocer que ya las descripciones de Köhler, relativas al chimpancé, ofrecen cosas muy importantes respecto al comportamiento del niño.  Están en cierto grado en contra de Köhler, el cual dice que en la descripción de los actos prácticos del hombre nos encontramos ante una  terra incognita,  ante un campo no explorado en absoluto. Por eso no cabe esperar de antemano que la comparación entre los actos del niño y del mono proporcione algo esencialmente nuevo. Para los autores, toda la importancia de su investigación consiste en que permite mostrar con mayor claridad la similitud y las diferencias señaladas ya por Köhler. No es extraño, por tanto, que lleguen a la conclusión de que sobre la base de experimentos con niños no pudieran obtener en realidad otro cuadro acerca del aprendizaje de actos conscientes que el que tan magnífica y convincentemente descubre Köhler en sus experimentos con monos. Por eso se ven obligados a llegar a la conclusión de que,  como muestran los experimentos realizados por ellos, no cabe establecer en el aprendizaje una diferencia cualitativa entre el comportamiento del niño y del antropoide.




  Las investigaciones ulteriores en este campo se distinguen básicamente poco de los correspondientes experimentos de Bühler y Borgen. Pruebas análogas realizadas con niños retrasados mentales y con niños poco dotados se aproximan más a la metodología de Köhler. Igualmente, la aplicación de semejantes experimentos en la selección psicotécnica, en niños sordomudos, su utilización como test mudos y, finalmente, su empleo sistemático para el estudio comparativo de niños de distinta edad, no han proporcionado por principio nada nuevo en el aspecto que nos interesa.




  Pondremos como ejemplo uno de los últimos experimentos, publicado en 1930. Se trata del trabajo de Breinard, que repite paso a paso, con la máxima exactitud posible, los experimentos de Köhler. El autor llega a la conclusión de que en todos los niños sometidos a prueba se descubren iguales directrices,  procedimientos y métodos de resolución de las tareas. Los niños de mayor edad las resuelven, dice, con mayor habilidad, pero con ayuda de los mismos procesos.  El niño de tres años tropieza más o menos con las mismas dificultades para resolver la tarea que el mono koehleriano. La ventaja del niño está en el lenguaje y en la comprensión de las instrucciones, mientras que la de los monos consiste en la mayor longitud de sus brazos y mayor experiencia en el manejo de objetos toscos.




  Vemos, por tanto, que la reacción de un niño de tres años se equipara en principio a la del mono, mientras que la participación del lenguaje en el proceso de resolución de las tareas prácticas, que, por cierto, señalan todos los autores, se equipara también a uno de los aspectos secundarios y no esenciales que representan una ventaja para el niño, en comparación con los brazos más largos del mono, que constituyen la ventaja de este con respecto a aquel. El que junto con el lenguaje el niño adopta una actitud básicamente diferente respecto a la situación global en que tiene lugar la resolución de la tarea práctica y que su propio acto práctico constituye en el aspecto psicológico una estructura totalmente distinta, no lo reconocen en absoluto la mayoría de los investigadores.




  Resumiendo los resultados de los experimentos, Breinard dice abiertamente que el niño de tres años manifiesta casi la misma reacción de los monos adultos respecto a tareas análogas.




  El primer intento de encontrar no solo la semejanza, sino también la diferencia de principio entre el intelecto práctico del niño y el intelecto del mono se lleva a cabo en el laboratorio de M. Ya. Básov11. Así, S. A. Shapiro y Ye. D. Guierke señalan en la introducción a una serie de experimentos suyos que la experiencia social desempeña un papel predominante en el hombre. Al establecer un paralelismo entre el chimpancé y el niño, los autores se proponen realizar esta comparación preferentemente bajo el punto de vista del último factor. Para ellos, la influencia de la experiencia social consiste en que, gracias a la imitación y al empleo de instrumentos u objetos de acuerdo con un patrón establecido, no solo surgen en el niño modelos ya preparados, estereotipados, de actos, sino que se llega a dominar,  a fin de cuentas, al propio principio de la mencionada actividad. Los actos repetidos,  dicen los autores, se acumulan sucesivamente unos sobre otros, al igual que una fotografía colectiva, en la que se destacan los rasgos comunes y se difuminan los diferentes. En resumen, se cristaliza un esquema, se asimila el principio de acción.  A medida que aumenta la experiencia en el niño, aumenta la cantidad de modelos conceptuales que emplea. Los autores consideran que los modelos son algo así como la representación refinada de los actos pasados del mismo tipo y el dibujo del proyecto de todas las formas posibles de comportamiento en el futuro.




  No vamos a detenernos a detallar que la aparición de tales esquemas, que recuerdan la fotografía colectiva de F. Halton12, revive en la teoría del intelecto práctico la abandonada hace tiempo en psicología teoría de la formación de conceptos o de imágenes genéricas, correspondientes al significado verbal.  Dejaremos también a un lado la cuestión de hasta qué punto, a la vez que se procede a resolver tareas de esquemas que, como resultado de la repetición, surgen de forma puramente mecánica, entra en acción un factor distinto por principio del intelecto, que se interpreta como la función de adaptación a las nuevas circunstancias. Señalaremos únicamente que en el caso presente el propio significado de la experiencia social se intercepta exclusivamente desde el punto de vista de la existencia de modelos válidos, que el niño encuentra en el medio que le rodea. Por consiguiente, la experiencia social, sin modificar nada importante en la estructura interna de las operaciones intelectuales del niño, introduce simplemente en estas operaciones otros contenidos, creando una serie de clichés preparados, una serie de fórmulas motrices esteroeotipadas, una serie de esquemas motores, que el niño emplea en la resolución de las tareas.




  Es verdad que Shapiro y Guerke, como casi todos los investigadores restantes, se ven obligados a señalar en la descripción real de sus experimentos el papel específico que desempeña el lenguaje en la adaptación prácticamente eficaz del niño. No obstante, este papel resulta verdaderamente específico, ya que el lenguaje, según palabras de los autores, sustituye y compensa la verdadera adaptación, sirve de puente para pasar a la experiencia pasada y al tipo puramente social de adaptación, que se realiza por conducto del experimentador. Por tanto, el lenguaje no crea una estructura básicamente nueva de actuación práctica del niño, y permanece en vigor la afirmación anterior sobre el predominio de esquemas preparados en su comportamiento y del empleo de clichés preparados procedentes del archivo de la vieja experiencia. Lo nuevo consiste en que el lenguaje es un sucedáneo, que sustituye la fracasada acción de la palabra o del acto ajeno.




  Con esto podríamos finalizar el resumen de las investigaciones experimentadas más importantes dedicadas al problema que nos ocupa. Pero antes de llegar a una conclusión general, desearíamos recordar un trabajo publicado últimamente, que permite destacar con claridad el defecto general de todos los trabajos mencionados y fijar el punto de partida para la resolución independiente del problema que nos ocupa. Nos referimos al trabajo de Guillaume y Meerson (1930), del que tendremos ocasión de volver a ocuparnos. Estos autores han investigado el empleo de instrumentos por parte de los monos. Los niños no han participado en sus experimentos. Pero al comparar los resultados generales de los mismos con los correspondientes actos del hombre, los autores llegan a la conclusión que el comportamiento de los monos es análogo al de la persona que padece afasia, es decir, al comportamiento de la persona a quien se le ha desconectado el lenguaje.




  Esta indicación nos parece muy significativa y que toca el punto central del problema que nos ocupa. Retornamos en esencia a lo que hemos dicho en nuestro resumen. Si, como establecen los experimentos de Bühler, los actos prácticos del niño antes de que desarrolle el lenguaje son completamente análogos a los de los monos, de acuerdo con las nuevas investigaciones de Guillaume y Meerson, los actos de la persona que ha perdido el lenguaje a consecuencia de un proceso patológico, comienzan básicamente a constituir de nuevo algo análogo a los actos de los chimpancés. Pero, ¿toda la diversidad de formas de actividad práctica del hombre, comprendidas entre los dos asuntos extremos, todos los actos prácticos del niño parlante son también análogos a los actos de los animales que no poseen el don de la palabra? Ahí radica la cuestión principal que hemos de resolver. Para ello debemos recurrir a las investigaciones experimentales que hemos realizado junto con nuestros colaboradores, partiendo de premisas distintas en principio de las que han servido de base a la mayoría de las que hemos mencionado, realizadas hasta la fecha.




  Hemos tratado de descubrir anteriormente todo lo específicamente humano en el comportamiento del niño, así como la historia del devenir de este comportamiento.  En particular, en el problema del intelecto práctico nos ha interesado en primer lugar la historia de la aparición de aquellas formas de actividad práctica que pudieran ser consideradas específicas del hombre. Nos parecía que en una serie de investigaciones anteriores, que se regían, en calidad de premisa metodológica fundamental, por la analogía zoopsicológica, faltaba ese elemento principal. La importancia de todas las investigaciones precedentes es indudablemente enorme: descubren la conexión entre el desarrollo de las formas humanas de actividad y sus precedentes biológicos en el reino animal. Pero no revelan en el comportamiento del niño nada aparte de lo que su comportamiento encierra de las anteriores formas animales de pensar. El nuevo tipo de actividad hacia el medio, característico del hombre, las nuevas formas de actividad,  que han conducido al desarrollo del trabajo como forma determinante de la actividad del hombre hacia la naturaleza, la relación entre el empleo de instrumentos y el lenguaje, todo ello queda fuera del alcance de los investigadores precedentes, debido a los principales puntos de partida que adoptan. Nuestra tarea ulterior consistirá precisamente en estudiar ese problema a la luz de investigaciones experimentales, encaminadas a descubrir las formas específicamente humanas de intelecto práctico en el niño y las líneas fundamentales de su desarrollo.




  El estudio del empleo de signos por parte del niño y el desarrollo de esa operación nos ha llevado obligatoriamente a investigar cómo surge y de dónde procede la actividad simbólica del niño. A ese problema están dedicadas investigaciones especiales, divididas en cuatro series: 1) al estudio de cómo surge el significado simbólico en el juego experimentalmente organizado del niño con objetos; 2) el análisis en el niño de edad preescolar de la relación entre el signo y el significado, entre la palabra y el objeto que designa; 3) la investigación de la motivación que da el niño al explicar por qué a determinado objeto se le denomina con determinada palabra (según el método clínico de J. Piaget13); 4) la misma investigación con ayuda del test selectivo (N. G. Morózova14).




  Si generalizásemos desde su aspecto negativo los resultados de los mencionados trabajos llegaríamos a la conclusión de que esta actividad no surge ni siguiendo el camino según el cual se ha elaborado el hábito complejo, ni siguiendo el camino según el cual surge el descubrimiento o el invento del niño. La actividad simbólica del niño no la inventa ni la aprende este. Las teorías intelectualistas y mecanicistas carecen igualmente de razón, aunque los momentos de elaboración del hábito y los de los descubrimientos intelectuales se entrelazan repetidas veces en la historia del empleo de signos por parte del niño, pero no determinan la marcha interna de este proceso, sino que se incluyen en él en calidad de estructuras subordinadas,  auxiliares, secundarias. El signo surge como resultado de un complejo proceso de desarrollo, en el pleno sentido de esta palabra. En el comienzo del proceso se halla una forma transitoria, mixta, que combina lo natural y lo cultural en el comportamiento del niño. La denominaremos estadio de primitivismo infantil o historia natural del signo*. En contraposición a las teorías naturalistas del juego,  nuestros experimentos nos llevan a la conclusión de que el juego es el camino principal de desarrollo cultural del niño y en particular de desarrollo de su actividad simbólica.




  Los experimentos muestran que en el juego y el lenguaje al niño le resulta extraño el sentimiento de los convencionalismos, la arbitrariedad de la unión del signo y el significado. Para constituir el signo de las cosas la palabra debe disponer de soporte en las propiedades del objeto a designar. No «todo puede serlo todo» en el juego del niño. Las propiedades reales de la cosa y su significado simbólico descubren en el juego una compleja interacción estructural. Igualmente, para el niño la palabra se relaciona con la cosa a través de sus propiedades, entrelazándose en su estructura general. Por eso, en nuestros experimentos no está conforme con que al suelo se le pueda denominar vaso («por él no se podrá caminar»), pero convierte la silla en tren, cambiando sus propiedades en el juego, es decir,  tratándola como si fuera un tren. El niño renuncia a cambiar el significado de las palabras «mesa» y «lámpara» porque «en la lámpara no se puede escribir y la mesa arderá». Para él, cambiar la denominación significa cambiar las propiedades de las cosas.




  No cabe expresar con mayor claridad el hecho de que el niño no descubre la relación entre el signo y el significado en el mismo comienzo de la aparición del lenguaje, y durante largo tiempo no se da cuenta de esa relación. Los experimentos sucesivos muestran que tampoco la función denominativa surge mediante un descubrimiento momentáneo, sino que tiene también su historia natural. Lo que se manifiesta al comienzo de la formación del lenguaje en el niño no es el descubrimiento de que cada cosa tiene su nombre, sino la nueva forma de tratar las cosas, precisamente su denominación.




  Por consiguiente, las relaciones entre el signo y el significado, que, según los rasgos externos, gracias a su forma análoga de funcionamiento comienzan muy pronto a recordar los correspondientes nexos en el hombre adulto, son por su naturaleza interna formaciones psicológicas de un género totalmente distinto.  Atribuir el dominio de la relación entre el signo y el significado al comienzo mismo del desarrollo cultural del niño significa ignorar la complicadísima historia, que se extiende a más de toda una década, de la estructura interna de esa relación.




  Cuando la función se enraíza, es decir, pasa al interior, toda su estructura experimenta una complicadísima transformación, que, según muestra el análisis experimental, se caracteriza por: 1) la sustitución de las funciones; 2) la modificación de las funciones naturales (procesos elementales, que sirven de base a la función superior y forman parte de ella), y 3) la aparición de nuevos sistemas funcionales psicológicos (o sistemas de funciones), que se hacen cargo en la estructura del comportamiento de la función que antes desempeñaban funciones particulares.




  Para abreviar, aclararemos los tres momentos internamente relacionados entre sí en el ejemplo de los cambios que se producen cuando las funciones superiores de la memoria pasan al interior. Ya en la forma más simple de recordación mediata se manifiesta clarísimamente el hecho de la sustitución de las funciones. No en vano, A Binet15 denominó recordación mnemotécnica de la serie de cifras a la simulación de la memoria numérica. El experimento muestra que el factor decisivo en las recordaciones de este género no lo desempeña la fuerza de la memoria o su nivel de desarrollo, sino que la actividad combinatoria, la creación y el cambio de estructura de la percepción de las relaciones, el pensamiento en el amplio sentido de la palabra y otros procesos que sustituyen la memoria en la citada operación son los que determinan el destino de toda la actividad. Cuando la operación se interioriza, la sustitución de las funciones conduce a la verbalización de la memoria y a la recordación en conceptos, relacionada con ello. Gracias a la sustitución de las funciones se desplaza también el proceso elemental de recordación, que ahora no se elimina por completo de la nueva operación, sino que pierde su importancia central y pasa a ocupar una posición distinta con respecto a todo el nuevo sistema de funciones colaboradoras. Al integrarse en este sistema, comienza a funcionar según las leyes del conjunto de que ahora forma parte.




  Como resultado de todos los cambios, la nueva función de la memoria (proceso internamente mediato) solo coincide de nombre con los procesos elementales de recordación; según su esencia interna, se trata de una nueva formación específica, con sus leyes particulares16.




  Este traslado del procedimiento social de comportamiento al sistema de formas individuales de adaptación no es una vez más puramente mecánico, no se realiza automáticamente, sino que guarda relación con el empleo de la estructura y con la función de la operación en su conjunto y da lugar él mismo a todo un estadio en el desarrollo de las formas superiores de comportamiento. La compleja forma anterior de colaboración comienza a funcionar según las leyes del primitivo conjunto, en parte orgánica del cual se convierte ahora.




  Entre la afirmación de que las funciones psíquicas superiores (parte inalienable de las cuales es el empleo de signos) surgen en el proceso de colaboración y comunicación social y la otra afirmación que estas funciones se desarrollan a partir de raíces primitivas sobre la base de funciones inferiores o elementales, es decir,  entre la sociogénesis de las funciones superiores y su historia natural, existe una contradicción genética y no lógica. La transición de la forma colectiva de comportamiento a la individual reduce en los primeros momentos el carácter de toda la operación, la incluye en el sistema de funciones primitivas y la sitúa a un nivel común para todas estas funciones. Las formas sociales de comportamiento son más complicadas, se desarrollan en el niño antes; al convertirse en individuales,  descienden hasta funcionar según leyes más simples. El lenguaje agocéntrico17,  por ejemplo, se halla por debajo como lenguaje y por encima como estadio en el desarrollo del pensamiento que el lenguaje social del niño de igual edad. Por eso,  puede ser que Piaget lo considere como precedente al lenguaje socializado y no como forma derivada suya.




  Llegamos, por consiguiente, a la conclusión de que la operación del empleo del signo, que figura al comienzo del desarrollo de cada una de las funciones psíquicas superiores, tiene obligatoriamente en los primeros momentos el carácter de actividad externa. Al principio, el signo es, por regla general, un estímulo auxiliar externo, un medio externo de autoestimulación. Eso lo condicionan dos causas: en primer lugar, que esta operación procede de la forma colectiva de comportamiento, que pertenece siempre a la esfera de la actividad externa, y, en segundo lugar, a las leyes primitivas de la esfera individual de comportamiento, la cual no se ha desprendido aún en su desarrollo de la actividad externa, no se ha emancipado de la percepción visual ni del acto externo (por ejemplo, el pensamiento visual o práctico del niño). Las leyes del comportamiento primitivo dicen que el niño domina antes y con mayor facilidad la actividad externa que la marcha de los procesos internos.




  Por eso, la operación, al transformarse de interpsíquica en intrapsíquica, no se convierte de inmediato en un proceso interno de comportamiento. Continúa largo tiempo existiendo y modificándose como forma externa de la actividad, antes de interiorizarse definitivamente. Para una serie de funciones el signo externo sigue siendo el último grado de desarrollo que alcanzan. Otras funciones van más allá en su evolución y se convierten paulatinamente en funciones internas. Adquieren el carácter de procesos internos al final de un prolongado desarrollo. Al interiorizarse, vuelven a modificar las leyes de su actividad y van a parar otra vez a un nuevo sistema, donde rigen nuevas leyes.




  No podemos detenernos ahora con detalle en el proceso de transición de las funciones superiores del sistema de actividad externa al de actividad interna,  omitiremos muchos de los incidentes del desarrollo relacionados con esto, pero trataremos de ofrecer en breves rasgos los momentos más importantes relacionados con la transformación de las funciones superiores en internas.




  Para estudiar detalladamente la estructura y el desarrollo de la función de percepción hemos recurrido como material experimental a los test mudos de S.  Kohs18, que suelen servir para probar la actividad combinatoria. Al resolver el test,  el niño debe combinar con cubitos cuyas caras son de colores diferentes, una figura más o menos difícil de distintos colores, que le había sido mostrada a través de un modelo. Esto nos brinda la posibilidad de observar cómo percibe el niño el modelo y el material, cómo transmite la forma y el color en distintas combinaciones, cómo compara su construcción con el modelo y el material, cómo transmite la forma y el color en distintas combinaciones, cómo compara su construcción con el modelo y otros muchos momentos, que caracterizan la actividad de su percepción. La investigación abarcó a más de 200 personas sometidas a prueba y fue llevada a cabo en el aspecto genético-comparativo. Junto a niños (de 4 a 12 años) de diferentes medios sociales y niveles y personas psíquicamente nerviosas, que padecían histerismos, afasia, esquizofrenia, y niños sordomudos y oligófrenos (L.  S. Gueshélina19).




  La investigación ha puesto de manifiesto, deteniéndonos en lo que se refiere a la conexión que nos interesa tan solo en lo principal y más general de sus resultados,  que los datos empíricos no confirmen el concepto habitual de la independencia entre los procesos de percepción y el lenguaje, de la espontaneidad de principios de las funciones psíquicas de la percepción, de la posibilidad de investigar la forma adecuada mediante test mudos la naturaleza de las funciones de percepción a todos los niveles de su desarrollo, y además de forma totalmente independiente del lenguaje, no lo confirman los datos reales.




  Los hechos muestran todo lo contrario. Del mismo modo que en nuestros experimentos sobre la transmisión del contenido de estampas mediante descripciones verbales y actos a base de juegos hemos podido constatar profundísimos cambios, introducidos por el lenguaje en el proceso de la percepción, exactamente igual hemos logrado observar en esta investigación especial, al comparar la solución de una misma tarea por un niño sordomudo y otro que oía normalmente, un afésico y uno normal, uno perteneciente a una etapa temprana de desarrollo y otro a una posterior, cómo el pensamiento a través del lenguaje, de cuyo sistema pasan a formar parte cada vez más los procesos de percepción, transforma las propias leyes de la percepción. Eso es muy fácil de observar, porque las leyes de una y otra función manifiestan en los estadios tempranos tendencias opuestas: la percepción es integral; el lenguaje, analítico.




  En los procesos de percepción directa y de transmisión de la forma percibida,  sin haberlo sido de forma mediata por el lenguaje, el niño capta y consolida la impresión del conjunto (una mancha de color, los rasgos principales de la forma,  etcétera), careciendo de importancia la exactitud y el primitivismo con que lo haga.  Cuando comienza a intervenir el lenguaje, su percepción deja de guardar relación con las impresiones inmediatas del conjunto; en el campo visual surgen nuevos centros y nuevas conexiones, fijadas por las palabras, entre diferentes puntos y estos centros; la percepción deja de ser la «esclava del campo visual», e independientemente del grado de exactitud y perfección de la solución, el niño percibe y transmite la impresión deformada por la palabra.




  De aquí se desprenden conclusiones muy importantes en relación con los test mudos: resolver la tarea en silencio no significa, como muestra la investigación que hemos llevado a cabo, que se resuelva sin ayuda del lenguaje. La capacidad de pensar humanamente, pero sin palabras, la proporciona únicamente la palabra.  Esta tesis de la lingüística psicológica (A. A. Potebniá20) la confirman y justifican plenamente los datos de la psicología genética.




  La investigación de la función de formación de los conceptos, iniciada por nuestro colaborador L. S. Sájarov, que ha elaborado con tal fin una metodología experimental especial, ha mostrado que la utilización funcional del signo (palabra) como medio de dirigir la atención, de abstracción, de establecimiento de conexiones, de generalización, etc., de las operaciones que forman parte de la función en cuestión es parte necesaria y central de todo el proceso de nacimiento del nuevo concepto. En este proceso participan todas las principales funciones psíquicas elementales en una combinación singular y encabezadas por el empleo del signo (L. S. Sájarov21, Yu. Kotiélova22, Ye. I. Pashkóvskaia).






  La función del lenguaje en el empleo del instrumento. 

El problema del intelecto práctico verbal








  Los dos procesos de extraordinaria importancia a que está dedicado este artículo, el empleo de instrumentos y la utilización de símbolos, han estado hasta ahora en psicología aislados e independientes uno de otro.




  Durante largo tiempo ha existido en la ciencia la opinión que la actividad intelectual práctica, relacionada con el empleo de instrumentos, no guarda relación sustancial con el desarrollo de las operaciones con signos o símbolos; por ejemplo,  el lenguaje. En la literatura psicológica casi no se le ha dedicado ninguna atención a la cuestión de la relación estructural y genética de estas dos funciones. Por el contrario, toda la información de que podía disponer la ciencia actual estaba orientada más bien a la interpretación de estos procesos psíquicos como dos líneas de desarrollo totalmente independientes, las cuales podrían posiblemente establecer contacto, pero no tenían nada en común una con otra.




  En la investigación clásica de utilización de instrumentos por parte de los monos, W. Köhler observó una forma de comportamiento que puede ser denominada cultura pura del intelecto práctico, suficientemente desarrollada, pero que no guarda relación con el empleo del símbolo. Después de describir magníficos ejemplos de utilización de instrumentos por los monos antropoideos, muestra en sus investigaciones sucesivas lo inútiles que son todos los intentos de desarrollar en los animales ni siquiera las más simples operaciones con signos y símbolos.




  El comportamiento intelectual práctico de los monos no resultó totalmente independiente de su actividad simbólica. Los intentos ulteriores de desarrollar el lenguaje de los monos (véanse los trabajos de R. Yerkes23 y E. Lerned) también han dado resultados negativos, los cuales han mostrado una vez más que el comportamiento ideatorio práctico del animal se desarrolla de forma autónoma y aislada de la actividad del lenguaje y que este estará fuera del alcance del mono, a pesar de la semejanza existente entre su aparato fónico y el del hombre.




  El reconocimiento del hecho que los comienzos del intelecto práctico pueden observarse casi en su totalidad en los períodos precedentes al hombre y al lenguaje han llevado a los psicólogos a la siguiente suposición: el empleo de instrumentos,  que surge como una operación natural, sigue siendo el mismo en el niño. Una serie de autores, que estudian las operaciones prácticas en niños de diferentes edades, han tratado de establecer con la máxima exactitud el momento hasta el cual el comportamiento del niño en todos los aspectos recuerda el del chimpancé. La adición del lenguaje al niño la valoraban estos autores como algo completamente extraño, secundario, que no guardaba relación con las operaciones prácticas. En el mejor de los casos, el lenguaje era considerado como algo adjunto a la operación,  a semejanza del acompañamiento que sigue a la melodía principal. Por eso, es natural que al investigar los signos del intelecto práctico se observara una tendencia a ignorar el lenguaje y que la actividad práctica del niño se analizase restando simplemente el lenguaje del sistema integral de la actividad de aquel.




  La tendencia a estudiar aisladamente el empleo de los instrumentos y la actividad simbólica ha enraizado bastante en los trabajos de los autores dedicados a estudiar la historia natural del intelecto práctico; los psicólogos que han investigado el desarrollo de los procesos simbólicos en el niño mantenían básicamente esa misma línea. El origen y desarrollo del lenguaje y de cualquier otra actividad simbólica era considerado como algo que no guardaba relación con la actividad práctica del niño, como si se tratara simplemente de un sujeto que razona. Semejante actitud respecto al lenguaje conducía obligatoriamente a proclamar el puro intelectualismo, y los psicólogos inclinados a estudiar el desarrollo de la actividad simbólica no tanto como historia natural, sino espiritual del desarrollo del niño atribuían con frecuencia el nacimiento de esta forma de actividad al descubrimiento espontáneo por parte de aquel de las relaciones entre los signos y sus significados. Ese feliz momento es, según la conocida expresión de W. Stern24, un importantísimo descubrimiento en la vida del niño. Eso se produce,  según afirman numerosos autores, entre el primer y segundo año de vida y se considera resultado de su actividad consciente. Por consiguiente, el problema del desarrollo del lenguaje y de otras formas de actividad simbólica se eliminaba y la cuestión se consideraba como un proceso puramente lógico, que se proyectaba en la temprana infancia y encerraba en forma terminada todos los grados del desarrollo ulterior.




  De la investigación de las formas simbólicas de la actividad a través del lenguaje,  por un lado, y del intelecto práctico, por otro, en calidad de fenómenos aislados,  no solo se desprendía que el análisis genético de esas funciones llevaba a considerarlas como procesos cuyas raíces son completamente distintas, sino que su participación en una misma actividad era considerada como un hecho casual, que carecía por principio de importancia psicológica. Incluso cuando el lenguaje y la utilización de instrumentos estaban estrechamente enlazados en una misma actividad, eran enfocados aisladamente, como procesos pertenecientes a dos clases esenciales diferentes de fenómenos, y la causa de su existencia conjunta se valoraba en el mejor de los casos como externa.




  Si los autores que estudiaban el intelecto práctico en su historia natural llegaban a la conclusión que sus formas naturales no guardan la menor relación con la actividad simbólica, los psicólogos de la infancia que estudiaban el lenguaje llegaban a iguales suposiciones desde el lado contrario. Al analizar la evolución psíquica del niño, establecían que a lo largo de todo un período de desarrollo de los procesos simbólicos, el lenguaje, al acompañar la actividad general del niño,  descubre un carácter egocéntrico, pero al existir en principio aisladamente del acto no coopera con él, sino que sigue un camino paralelo. J. Piaget describe desde ese punto de vista el lenguaje egocéntrico del niño. No concede al lenguaje un papel más o menos importante en la organización del comportamiento de este, no reconoce en él una función comunicativa, pero se ve obligado a constatar su importancia práctica.




  Una serie de observaciones nos ha llevado a pensar que es completamente erróneo estudiar aisladamente el intelecto práctico y la actividad simbólica. Si en los animales superiores lo uno no podía existir sin lo otro, de aquí se desprende naturalmente que el conjunto de dos sistemas es precisamente lo que debe ser considerado como característico en el complejo comportamiento del hombre. Como resultado de ello, la actividad simbólica comienza a representar un papel organizador específico, penetrando en el proceso de utilización de los instrumentos y asegurando la aparición de nuevas formas básicas de comportamiento.




  A esa conclusión nos ha llevado el atento estudio del niño y nuevas investigaciones, que han permitido descubrir las particularidades funcionales que distinguen su comportamiento del de los animales y al mismo tiempo el carácter específico del mismo como comportamiento humano.




  Las investigaciones sucesivas nos han llevado al convencimiento de que nada puede ser más falso que los dos puntos de vista que hemos analizado anteriormente, los cuales consideran el intelecto práctico y el pensamiento a través del lenguaje como dos líneas de desarrollo independientes una de otra. La primera expresa, como hemos visto, la forma extrema de los conceptos zoológicos, que al haber descubierto una vez las raíces naturales del comportamiento humano en el de los monos tratan de considerar las formas superiores del trabajo y el pensamiento humano como continuación directa de esas raíces, ignorando el salto que representa la transición del hombre a la forma social de existencia. El segundo punto de vista, que defiende el origen independiente de las formas superiores del pensamiento humano y lo considera como un «importantísimo descubrimiento en la vida del niño», que tiene lugar en vísperas de su segundo año de vida y consiste en que se da cuenta de las relaciones entre el signo y el significado, expresa en primer lugar una forma extrema del espiritualismo de una parte de los psicólogos actuales, que interpretan el pensamiento como un acto puramente espiritual.






  El lenguaje y el acto práctico en el comportamiento del niño








  Nuestras investigaciones nos han llevado no solo al convencimiento de lo equivocado de semejante enfoque, sino al mismo tiempo a la conclusión positiva de que el momento genético más importante en todo el desarrollo intelectual, del que han surgido las formas puramente humanas del intelecto práctico y cognoscitivo, consiste en la conjunción de dos líneas de desarrollo totalmente independientes al principio.




  La utilización de instrumentos por el niño recuerda a la actividad de los monos mediante su empleo únicamente mientras que el primero se halla en la fase de desarrollo anterior al lenguaje. En cuanto el lenguaje y el empleo de signos simbólicos se incluyen en la manipulación, esta se transforma totalmente, supera las leyes naturales anteriores y engendra por vez primera formas humanas propias de utilización de los instrumentos. A partir del momento en que el niño comienza con ayuda del lenguaje a adueñarse de la situación, después de haberlo hecho previamente de su propio comportamiento, surge una organización radicalmente nueva de comportamiento y surgen también nuevas relaciones con el medio. Asistimos aquí al nacimiento de las formas específicamente humanas de comportamiento, que al desprenderse de las formas animales de comportamiento crearán en el futuro el intelecto y se convertirán a continuación en la base del trabajo: la forma específicamente humana de empleo de los instrumentos.




  Esta unión se manifiesta con toda claridad en el ejemplo genérico experimental tomado de nuestras investigaciones. La primera observación de un niño en situación experimental, semejante a la situación en que Köhler observaba la aplicación práctica de los instrumentos por los monos muestra que aquel no solo actúa al tratar de alcanzar el objetivo, sino que al mismo tiempo habla. Por regla general, el lenguaje surge espontáneamente en el niño y se prolonga ininterrumpidamente a lo largo de todo el experimento. Se manifiesta con gran constancia y se intensifica cada vez que la situación se complica y el objetivo no resulta tan fácil de alcanzar.  Los intentos de obstaculizarlo (como han mostrado los experimentos de nuestra colaboradora R. Ye Liévina25) o no conducen a nada o detienen la acción,  entorpeciendo todo el comportamiento del niño.




  En una situación de este tipo parece natural y necesario que el niño hable a medida que actúa. Y los experimentadores suelen tener la sensación de que el lenguaje no solo sigue a la actividad práctica, sino que desempeña en ella un papel específico importante. Las impresiones que hemos obtenido como resultado de experimentos semejantes a estos plantean a los investigadores los dos siguientes hechos, que tienen gran importancia:




  





  1. El lenguaje del niño, parte inalienable e internamente necesaria del proceso,  es tan importante como la acción para conseguir el objetivo. De acuerdo con la impresión del experimentador, el niño no solo habla de lo que hace, sino que el hecho de hablar y la acción constituyen en este caso una complicada función psíquica única, encaminada a resolver la tarea.




  2. Cuando más complicada es la acción que exige la situación y menos directo el camino de su resolución, más importante resulta el lenguaje en el proceso global.  A veces, el lenguaje llega a ser tan importante que sin él resulta incapaz el niño de culminar la tarea.




  





  Estas observaciones nos hacen llegar a la conclusión de que el niño resuelve la tarea práctica no solo con ayuda de los ojos y las manos, sino también del lenguaje.  La unidad de la percepción, el lenguaje y la acción, a que da lugar la reestructuración de las leyes del campo visual, es lo que constituye el verdadero y más importante objeto del análisis, encaminado a estudiar el origen del carácter específico de las formas humanas de comportamiento. Al estudiar experimentalmente el lenguaje egocéntrico del niño que participa en tal o cual actividad, hemos conseguido establecer también el siguiente hecho, muy importante para explicar la función psíquica y la descripción genética de esta etapa en la evolución del lenguaje del niño: el coeficiente del lenguaje egocéntrico,  calculado según Piaget, crece claramente a medida que en la actividad de aquel se introducen dificultades e impedimentos. Según han puesto de manifiesto nuestros experimentos, para determinado grupo de niños el coeficiente casi se duplica en el momento en que surgen las dificultades. Este hecho nos ha obligado a suponer que el lenguaje egocéntrico del niño comienza muy pronto a desempeñar la función de una primitiva forma de pensar a base del lenguaje: pensar en voz alta.  El análisis ulterior del carácter de este lenguaje y de su relación con las dificultades han confirmado plenamente nuestra suposición.




  Sobre la base de estos experimentos hemos lanzado la hipótesis que el lenguaje egocéntrico en el niño debe ser considerado como una forma de transición entre el lenguaje interno y externo. De acuerdo con la hipótesis propuesta, el lenguaje egocéntrico es un lenguaje interno si tenemos en cuenta su función, pero externo por su forma de expresión. Desde este punto de vista estamos inclinados a atribuir al lenguaje egocéntrico la función que en el comportamiento desarrollado del adulto desempeña el lenguaje interno, es decir, una función intelectual. Desde el punto de vista genético, somos partidarios de considerar la secuencia general de las fases más importantes del desarrollo del lenguaje como lo formula, por ejemplo, J. Watson26: lenguaje externo - susurro - lenguaje interno, o con otras palabras: lenguaje externo - lenguaje egocéntrico - lenguaje interno.




  ¿Cuál es precisamente la diferencia de los actos del niño que domina el lenguaje en comparación con la resolución de una tarea práctica por parte del icono?




  Lo primero que sorprende al experimentador es la incomparablemente mayor libertad en las operaciones que realizan los niños, su incomparable mayor independencia de la estructura de la situación visual o práctica concreta que el animal. El niño constata con las palabras muchas mayores posibilidades que lo que el mono puede realizar en sus actos. El niño puede liberarse más fácilmente del vector que dirige la atención inmediatamente hacia el objetivo y realizar una serie de complicados actos complementarios, utilizando una relativamente larga cadena de métodos instrumentales auxiliares. Es capaz de introducir por su cuenta en el proceso de resolución de la tarea objetos que no se hallan ni en el campo visual inmediato ni periférico. Al crear con ayuda de las palabras determinadas intenciones, el niño realiza un círculo relativamente mayor de operaciones,  utilizando en calidad de instrumentos objetos que no solo tiene a mano, sino buscando y preparando los que pueden serle útiles para resolver la tarea y planeando los actos sucesivos.




  Entre las transformaciones experimentadas por las operaciones prácticas,  gracias a la inclusión en ellas del lenguaje, dos son dignas de señalar. En primer lugar, las operaciones prácticas del niño que domina el lenguaje se vuelven mucho menos impulsivas y espontáneas que en los monos antropoideos, los cuales para resolver la situación dada realizan una serie de intentos incontrolados. La actividad del niño que domina el lenguaje se divide en dos partes sucesivas: en la primera,  el problema se resuelve en el plano del lenguaje, con ayuda de la planificación mediante este último, y en la segunda, en la simple realización motora de la solución preparada. La manipulación directa es reemplazada por un complicado proceso psíquico, en el que el plan interno y la creación de la intención se aplazan y ellos mismos estimulan su desarrollo y realización. Estas estructuras psicológicas totalmente nuevas están ausentes en una forma más o menos compleja en los monos.




  En segundo lugar, y este es un hecho de importancia decisiva, con ayuda del lenguaje se incluye también el comportamiento propio en la esfera de objetos que pueden ser transformados por el niño. Las palabras encaminadas a resolver el problema se refieren no solo a los objetos del mundo exterior, sino también al propio comportamiento del niño, a sus actos e intenciones. Con ayuda del lenguaje, el niño es capaz por vez primera de dominar el propio comportamiento,  «tratándose a sí mismo como desde fuera», «considerándose a sí mismo como un cierto objeto». El lenguaje le ayuda a dominar ese objeto mediante la organización previa y la planificación de los actos y el comportamiento propios. Los objetos que se hallaban fuera de la esfera accesible a la actividad práctica, gracias al lenguaje se convierten ahora en accesibles para la actividad práctica del niño.




  El hecho descrito no puede ser considerado tan solo como un momento particular en el desarrollo del comportamiento. Aquí vemos cambios cardinales en la propia actitud del individuo hacia el mundo exterior. Un examen más detallado permite establecer que los cambios son extraordinariamente profundos. El comportamiento de los monos, descrito por Köhler, se limita a las manipulaciones del animal inmediatamente dentro del campo visual dado, mientras que la resolución del problema práctico por el niño capaz de hablar se aleja notablemente del campo natural. Gracias a la función planificadora del lenguaje orientado hacia la actividad propia, el niño crea, junto con los estímulos que le llegan del medio,  otra serie de estímulos auxiliares, que están entre él y este último y que dirigen su comportamiento. Gracias precisamente a la segunda serie de estímulos creada con ayuda del lenguaje, el comportamiento del niño alcanza un nivel más elevado,  consiguiendo una relativa libertad respecto a la situación que le atrae, y los intentos impulsores se transforman en un comportamiento planificado y organizado.




  Los estímulos auxiliares (en este caso el lenguaje), que desempeñan la función específica de organización del comportamiento, no son otra cosa que los signos simbólicos que hemos estudiado aquí. Le sirven en primer lugar al niño como medio de contacto social con las personas que le rodean y comienzan también a ser utilizados como medio para influir en uno mismo, como medio de autoestímulo, originando por consiguiente una forma nueva, más elevada, de comportamiento.




  Un interesante paralelismo para los hechos anteriormente citados y que se refieren al papel del lenguaje en la adquisición de formas de comportamiento específicamente humanas puede ser encontrado en los interesantísimos experimentos de A. Guillaume y H. Meerson, que analizan el empleo de instrumentos por los monos. Nuestra atención la han atraído las conclusiones de este trabajo, en las que las operaciones intelectuales de los monos se comparan con el proceso de resolución de las tareas por los afásicos (estudiadas clínica y experimentalmente por H. Head27). Los autores encuentran que los procedimientos de ejecución de la tarea por un afásico y por un mono antropoide son básicamente iguales y coinciden en momentos muy importantes. Este hecho confirma, por tanto, nuestro pensamiento de que el lenguaje juega un importante papel en la organización de las funciones psíquicas superiores.




  Si en el plano genético hemos visto la unión de las operaciones prácticas y las realizadas con ayuda del lenguaje y el nacimiento de una nueva forma de comportamiento, el paso de las formas inferiores de comportamiento a las superiores, cuando se deshace la unidad del lenguaje y del acto notamos un movimiento opuesto –la transición del hombre de las formas superiores a otras inferiores–. Los procesos intelectuales en la persona que tiene alteradas las funciones simbólicas, es decir, en un afásico, hacen no solo que disminuya la función del intelecto práctico y se vea dificultada su realización, sino que descubren un nivel más primitivo de comportamiento, precisamente es formación genética que hemos descubierto en el comportamiento del mono.




  ¿Qué es lo que falta en los actos del afásico y a qué se debe, por consiguiente, su origen, el lenguaje? Basta analizar el comportamiento de un enfermo de afasia en la situación práctica nueva en él para ver cuánto se distingue del comportamiento en análoga situación a la persona normal que domina el lenguaje. Lo primero que salta a la vista cuando se observa a un afásico es su excepcional turbación. Por lo general, no hay aquí alusión alguna a una planificación más o menos complicada de la resolución de la tarea. La creación de la intención previa y su realización sistemática consecutiva no están en absoluto al alcance de tal enfermo. Cada estímulo que surge en la situación y atrae la atención del afásico provoca un intento impulsivo de responder directamente a la reacción correspondiente sin calcular la situación y la resolución en su conjunto. La compleja cadena de actos, que presupone la creación de la intención y su realización sistemática consecutiva, no está al alcance del enfermo y se transforma en un grupo de pruebas desorganizadas y separadas.




  A veces, los actos se demoran y adquieren una forma rudimentaria, a veces se transforman en una masa de actos prácticos. Si la situación es lo suficientemente compleja y puede realizarse solo mediante un sistema consecuente de operaciones previamente planeadas, el afásico se desconcierta y se ve completamente impotente. En casos más sencillos resuelve la tarea con ayuda de simples combinaciones simultáneas dentro de los límites del campo visual y de procedimientos de solución que se diferencian poco en principio de lo observado por Köhler en los experimentos con monos antropoides.




  El afásico, carente de lenguaje, que le habría librado de la situación visual y permitido planear una sucesión coherente de actos, resulta cien veces más esclavo de la situación inmediata que el niño que domina el lenguaje.






  Desarrollo de las formas superiores de actividad práctica en el niño








  De lo expuesto se desprende la conclusión que, tanto en el comportamiento del niño como en el del hombre adulto culto, la utilización práctica de instrumentos y las formas simbólicas de actividad guardan relación con el lenguaje y no constituyen dos cadenas paralelas de reacciones. Forman una compleja unidad psicológica, en la que la actividad simbólica está orientada hacia la organización de operaciones prácticas mediante la creación de estímulos de segundo orden y mediante la planificación del propio comportamiento del sujeto. En contraposición a los animales superiores, en el hombre surge una complicada relación funcional entre el lenguaje, el empleo de instrumentos y el campo visual natural. Sin analizar esta relación, la psicología de la actividad práctica del hombre permanecería siempre incomprendida. Pero es completamente erróneo considerar, como hacen algunos behavioristas, que la mencionada unidad es simplemente el resultado del adiestramiento y de los hábitos y constituye directamente la línea de desarrollo natural, que parte de los animales y solo casualmente adquiere carácter intelectual. Igual de erróneo es considerar el papel del lenguaje, como hace una serie de psicólogos infantiles, resultado de un repentino descubrimiento efectuado por el niño.




  La formación de la compleja unidad entre el lenguaje y las operaciones prácticas es producto de un proceso de desarrollo que se adentra en las lejanas profundidades, en el que la historia individual del sujeto se halla estrechamente ligada a su historia social.




  Por falta de espacio nos vemos obligados a simplificar el problema real y tomar los fenómenos que nos interesan en sus formas genéticas externas, comparando únicamente el principio y el fin del proceso de desarrollo que estamos estudiando.  El propio proceso de desarrollo, con su gran variedad de fases y con los nuevos factores que van apareciendo cada vez, queda al margen de nuestro análisis.  Tomamos conscientemente el fenómeno en su forma más desarrollada, pasando por alto los estadios mixtos intermedios. Eso permite mostrar con la máxima claridad el resultado final del desarrollo y, por consiguiente, valorar la dirección principal de todo el proceso. Semejante unión, como en este caso, de los planteamientos lógicos e históricos en la investigación, que oculta arbitrariamente una serie de estadios del proceso a estudiar, ofrece peligros, que han destruido más de una teoría que parecía irreprochable. El investigador debe evitar el peligro y recordar que este es tan solo un camino para estudiar el fenómeno, tras el cual está la historia; al análisis de esta debe recurrir indefectivamente.




  No podemos detenernos en todos los cambios sucesivos del proceso. Aquí podremos destacar únicamente el eslabón central, de unión, cuyo examen es suficiente para poner en claro el carácter general y el curso de todo el proceso de desarrollo. Deberemos, por consiguiente, recurrir de nuevo a los resultados de los experimentos.




  Hemos observado la actividad del niño en experimentos de estructura análoga,  pero que se prolongan más y que representan una serie de situaciones de creciente dificultad. Hemos establecido un momento importante que omitían los psicólogos, el cual permite caracterizar con toda precisión la diferencia entre el comportamiento del mono y el del hombre en el plano genético. Las observaciones precedentes nos han permitido realizar esto en lo que respecta a la estructura de la actividad, ya que la actividad del niño estudiado por nosotros variaba a lo largo de una serie de experimentos, no limitándose simplemente a perfeccionarse, como sucede en el proceso de adiestramiento, sino experimentando cambios cualitativos tan profundos que deben ser caracterizados como desarrollo en el sentido propio de la palabra.




  En cuanto hemos pasado a analizar la actividad desde el punto de vista del proceso de formación (en una serie de experimentos desplazados en el tiempo),  hemos tropezado inmediatamente con que de hecho no estábamos ya analizando la misma actividad en su manifestación concreta, sino que a lo largo de una serie de experimentos iba cambiando el propio objeto de la investigación. Por tanto, en el proceso de desarrollo hemos obtenido formas de actividad totalmente distintas en cuanto a su estructura. Eso, que habitualmente constituye una desagradable complicación para todos los psicólogos que querían conservar a toda costa la invariabilidad de la actividad a examinar, para nosotros se ha convertido inmediatamente en el hecho central, al que dedicar nuestros esfuerzos investigados.  Nos ha llevado a la conclusión de que la actividad del niño se distingue de la del mono por su organización, estructura y formas de acción, que no se obtiene de golpe ya terminada, sino que va surgiendo de los cambios sucesivos de estructuras psicológicas legadas genéticamente, formándose así un proceso histórico integral de desarrollo de las funciones psíquicas superiores.




  Este proceso es la clave para comprender la organización, estructura y formas de actividad en el desarrollo del niño, observado por nosotros. En él nos inclinamos a ver bajo un nuevo punto de vista una diferencia básica, que distingue el complicado comportamiento del niño del comportamiento del mono. De hecho, el empleo de instrumentos por los monos permanece invariable a lo largo de toda la serie de experimentos, si prescindimos de momentos secundarios,  relacionados más bien con el paulatino perfeccionamiento de las funciones como resultado del estudio de las mismas, que con cambios en su organización. Ni Köhler ni cualquier otro investigador del comportamiento de los animales superiores han observado en los experimentos la aparición de operaciones cualitativamente nuevas, que se hayan formado en la serie genética en el transcurso del tiempo. La constancia de las operaciones descritas por ellos y su invariabilidad en distintas situaciones constituían una de las características más destacadas de todas esas investigaciones.




  En el niño se producía algo totalmente distinto. Al simultanear en el experimento una serie de transformaciones y al crear, por consiguiente, una especie de modelo de desarrollo, nunca hemos observado (a excepción de casos extremos de niños con retraso mental) una constancia, una invariabilidad en la actividad. En cada nueva etapa del experimento, aparecía claramente ante nosotros una auténtica reestructuración del proceso de la actividad.




  Describimos el proceso de transformación ante todo desde el lado negativo.




  Lo primero que atrae nuestra atención, y eso puede parecer paradójico, es lo siguiente: a lo que menos recuerda el proceso de formación de la actividad intelectual superior es a un proceso desarrollado de transformaciones lógicas. Eso significa que el sujeto forma, une y divide las operaciones entre sí según una ley de conexión distinta de la que debería unirlas en el pensamiento lógico. Con gran frecuencia, el proceso psíquico de desarrollo del pensamiento infantil se asemejan al proceso de descubrimiento de los procedimientos del pensamiento lógico. Se afirma que primero capta el principio fundamental del pensamiento y que después se extraen, según el procedimiento deductivo, formas concretas individuales y diversas. De tan fundamental descubrimiento realizado por el niño se desprende una conclusión lógica y no genética. Aquí, el proceso de desarrollo se interpreta erróneamente; la afirmación real de Köhler de que el intelectualismo no es en ningún sitio más falso que en la teoría (y nosotros hemos de añadir, en la historia) del intelecto, se justifica aquí. Esa es la primera y más importante conclusión que nos ha sugerido nuestra investigación. El niño no inventa nuevas formas de comportamiento y no las deduce lógicamente, sino que las crea, del mismo modo que el caminar desplaza al gateo y el lenguaje lo hace con el balbuceo no porque se convenza de sus ventajas.




  Otra tesis que debemos rechazar a la luz de nuestros experimentos es la opinión de que las funciones intelectuales superiores se desarrollan en el proceso de adiestramiento del niño y que todas las cualitativamente distintas formas de comportamiento son cambios del mismo tipo que los del texto recordado cuando lo repetimos. Ese tipo de posibilidades lo hemos excluido desde el principio porque todas las veces se producía en el experimento una situación nueva, que exigía que el niño se adaptase de forma adecuada a las condiciones y métodos nuevos para resolver el problema. Pero la cuestión no se agotaba ahí: con el desarrollo, las tareas que se le planteaban al niño presentaban exigencias nuevas y cualitativamente distintas. La complejidad de la estructura en la resolución de las tareas crecía de acuerdo con las exigencias, de modo que incluso la solución que parecía más sólida y que se había visto más reforzada con el adiestramiento resultaba obligatoriamente inadecuada a las nuevas exigencias y se convertía más bien en el obstáculo que en un factor que ayudase a resolver el nuevo problema.




  A la luz de los datos que caracterizan el proceso de desarrollo que discutimos,  queda claro que no solo desde el punto de vista de los hechos, sino también desde el de la teoría, dos de las tesis que habíamos rechazado al principio han resultado erróneas. De acuerdo con una de ellas, la esencia del proceso se considera como resultado de la acción intelectual; según la otra, es el producto del proceso automático de perfeccionamiento del hábito, que aparece como «insight» al final del proceso. Ambas tesis ignoran por igual el desarrollo y resultan poco satisfactorias ante los hechos.






  El camino del desarrollo a la luz de los hechos






  El proceso real, como se deduce de nuestros experimentos, se produce de la siguiente forma.




  Nuestros protocolos muestran que ya en las más tempranas etapas de desarrollo del niño el factor que traslada su actividad de un nivel a otro no es ni la repetición ni el descubrimiento. La fuente de desarrollo de la actividad radica en el entorno social del niño y se manifiesta concretamente en las relaciones específicas con el experimentador, que impregnan toda la situación, que exige la utilización práctica de instrumentos y le proporciona la vertiente social. Para reflejar la esencia de estas formas de comportamiento del niño, características del estadio inicial del desarrollo, hay que decir que aquel no se relaciona de manera inmediata con la situación, sino que lo hace a través de otra persona. Por tanto, llegamos a la conclusión que el papel del lenguaje, que hemos destacado como un momento especial en la organización del comportamiento práctico del niño, es decisivo para comprender no solo la estructura del comportamiento, sino también su génesis: el lenguaje se halla en el comienzo mismo del desarrollo y se convierte en su factor más importante, decisivo.




  El niño, que habla a medida que resuelve una tarea práctica relacionada con el empleo de un instrumento y une el lenguaje a la acción en una estructura, aporta por consiguiente el elemento social a su acto y determina el destino del mismo, así como el camino futuro de desarrollo de su comportamiento. Con ello, el comportamiento del niño se traslada por primera vez a un nuevo plano, comienza a regirse por nuevos hechos y lleva a la aparición de estructuras sociales en su vida psíquica. Su comportamiento se socializa. Ese es precisamente el factor determinante principal de todo el desarrollo ulterior de su intelecto práctico. La situación en la que las personas comienzan a actuar como las cosas adquiere para él en su conjunto un significado social. La situación se le ofrece como una tarea planteada por el experimentador y se da cuenta de que detrás de todo se encuentra siempre el hombre, independientemente de que esté o no inmediatamente presente. La propia actividad del niño adquiere su importancia en el sistema del comportamiento social, y al estar orientada hacia un objetivo determinado se manifiesta a través del prisma de las formas sociales de su pensamiento.




  Toda la historia del desarrollo psíquico del niño nos enseña que desde los primeros días su adaptación al medio se consigue con ayuda de procedimientos sociales a través de las personas que le rodean. El camino de la cosa al niño y de este a aquella pasa a través de otra persona28. La transición de la senda biológica de desarrollo a la social constituye el eslabón central en el proceso de la evolución,  que es un punto cardinal en la historia del comportamiento del niño. El camino a través de otra persona es la vía central de desarrollo del intelecto práctico, como han puesto de manifiesto nuestros experimentos. El lenguaje desempeña aquí un papel primordial.




  Ante el investigador se abre el siguiente cuadro. El comportamiento de niños muy pequeños en el proceso de resolución de la tarea constituye una fusión muy específica de dos formas de adaptación: a las cosas y a las personas, al medio y a la situación social, que se diferencian solo en los adultos. Las reacciones a los objetos y a las personas constituyen en el comportamiento de los niños una unidad elemental no diferenciada, de la que posteriormente surgen, tanto los actos orientados hacia el mundo exterior como las formas sociales de comportamiento.  En ese momento, el comportamiento del niño constituye una extravagante mezcla de lo uno y lo otro –la mezcla caótica (como les parece a los adultos) de contactos con las personas y las reacciones a los objetos–. La unión en una actividad de diferentes objetos de comportamiento, que encuentran la explicación en la historia precedente de desarrollo del niño a partir de los primeros días de su existencia, se observa en cada experimento. El niño, dejado solo e impulsado a actuar por la situación, comienza a hacerlo de acuerdo con los principios de las relaciones con el medio que antes se habían establecido en él. Eso significa que la acción y el lenguaje, la influencia psíquica y física, se mezclan de forma sincrética. A esta particularidad central en el comportamiento del niño la denominamos  sincretismo  de los actos,  por analogía con el sincretismo de la percepción y el sincretismo verbal, tan profundamente estudiados en la psicología actual, gracia a los trabajos de E.  Claparède29 y J. Piaget.




  Los protocolos de los experimentos que hemos realizado con niños ponen de manifiesto un cuadro análogo de sincretismo de los actos en su comportamiento.  Un niño pequeño puesto en una situación en que la consecución directa del resultado parece imposible revela una complicadísima actividad, que puede describirse como una desordenada mezcla de intentos directos de alcanzar el objeto deseado, un lenguaje emocional, que expresa a veces el deseo del niño y a veces reemplaza la satisfacción real, inalcanzable con el sucedáneo verbal, de los intentos de hacerse con el objeto mediante la formulación a través de la palabra de procedimientos dirigidos al experimentador en demanda de ayuda, etc. Estas manifestaciones son una enredada madeja de actos, y el experimentador tropieza al principio con dificultades ante tan rica, con frecuencia grotesca, mezcla de formas de actividad, que se interrumpen unas a otras.




  Al continuar analizando los experimentos nuestra atención se ve atraída por una serie de actos, que a primera vista quedan fuera del esquema general de la actividad del niño. Después de que este ha llevado a cabo una serie de actos razonables y correlacionados, que deben ayudarle a resolver con éxito la tarea que le ha sido propuesta, de repente, al tropezar con una dificultad en la realización de su plan, interrumpe bruscamente los intentos y se dirige al experimentador pidiéndole que le acerque al objeto, lo que le permitirá dar cumplimiento a la tarea.




  El obstáculo que encuentra el niño en su camino interrumpe su actividad y el recurso verbal a otra persona representa un intento de compensar esa ruptura. Las circunstancias, que desempeñan aquí un papel psicológico decisivo, consisten en lo siguiente. Al solicitar la ayuda del experimentador en el momento crítico, el niño muestra con ello que sabe lo que hay que hacer para alcanzar el objetivo,  pero no puede lograrlo solo, muestra que en lo fundamental el plan de la solución está preparado, aunque no está al alcance de sus propias acciones. Por eso, el niño,  que antes separaba la descripción verbal del acto en sí, emprende el camino de la colaboración y socializa el pensamiento práctico, compartiendo su actividad con otra persona. Precisamente, gracias a eso la actividad del niño entra en una nueva relación con el lenguaje. El niño, al incluir conscientemente las acciones de otra persona en sus intentos de resolver la tarea, no solo comienza a planear su actividad en la cabeza, sino a organizar el comportamiento del adulto de acuerdo con las exigencias de la tarea. Gracias a ello, la socialización del intelecto práctico lleva a la necesidad de socializar no solo los objetos, sino también los actos, creando con ello las premisas seguras para realizar la tarea. El control del comportamiento de otra persona se convierte en este caso en parte necesaria de toda la actividad práctica del niño.




  La nueva forma de actividad, encaminada a controlar el comportamiento de otra persona, todavía no se destaca del conjunto sincrético. Más de una vez hemos observado que durante la ejecución de la tarea, el niño, mezclando burdamente la lógica de su propia actividad con la lógica de la resolución de la tarea en colaboración, incluye en su propia actividad los actos de una persona extraña.  Parece como si el niño uniera dos planteamientos a su propia actividad,  mezclándolos en un conjunto sincrético.




  A veces, el sincretismo de los actos se manifiesta en el marco del pensamiento primitivo del niño, y en una serie de experimentos hemos observado cómo este,  al no encontrar remedio para sus intentos, se dirige directamente al objeto de la actividad, al objetivo, pidiéndole que se acerque a él o que descienda, en función de las condiciones de la tarea. Aquí vemos la mezcla del lenguaje y de los actos de la misma persona. Con semejante mezcla tropieza uno con frecuencia cuando el niño, al realizar los actos, habla con el objeto, operando con él con palabras lo mismo que maneja el palo. En los últimos casos vemos una demostración experimental de lo profunda e inseparablemente unidos que están el lenguaje y la acción en la actividad del niño y lo mucho que esta unión se diferencia de la unión entre ellos que podemos observar con frecuencia en el adulto.




  El comportamiento del pequeño en la situación descrita es, por consiguiente,  un complicado complejo, en el que se mezclan los intentos directos de alcanzar el objetivo, el empleo de instrumentos y el lenguaje dirigido a la persona que realiza el experimento o que acompaña simplemente a la acción y que incrementa, al parecer, los esfuerzos del niño dirigidos al objetivo. A veces, el lenguaje, por paradójico que parezca, va dirigido directamente al objeto de la actividad. La extravagante fusión del lenguaje y los actos resulta absurda si la miramos fuera de la dinámica. En cambio, si la analizamos en el plano genético, siguiendo las etapas de la evolución del niño, o en forma condensada en una serie de experimentos sucesivos, esa extraña fusión de dos formas de actividad descubre su función plenamente determinada en la historia de la evolución del niño y también la lógica interna de la misma.




  Nos detendremos en dos momentos de la dinámica de este proceso tan complicado, los cuales desempeñan un papel decisivo en la aparición de las formas superiores de control de su comportamiento.




  Función del lenguaje socializado y egocéntrico






  El primero de los procesos que hemos estudiado (lenguaje egocéntrico) está relacionado con la formación del lenguaje para sí, que, como hemos señalado más arriba, regula los actos del niño y le permite llevar a cabo de forma organizada la tarea planteada, mediante el control previo sobre sí mismo y sobre su actividad.




  Si se estudian atentamente los protocolos de nuestros experimentos con niños pequeños se puede observar que a la vez que se dirigen al experimentador en demanda de ayuda ponen de manifiesto toda la riqueza de su lenguaje egocéntrico. Sabemos ya que las situaciones complicadas provocan un abundante lenguaje egocéntrico y que en presencia de una gran dificultad el coeficiente del mismo casi se duplica en comparación con las situaciones no complicadas. En otro caso, tratando de estudiar más a fondo la relación entre el lenguaje egocéntrico y las dificultades que surgen ante el niño hemos procedido a crear complicaciones experimentales en la actividad del mismo.




  Estábamos convencidos de que la situación que exige la utilización de instrumentos, cuyo momento central lo constituye la imposibilidad de realizar actos directos, es la que brinda las mejores condiciones para la aparición del lenguaje egocéntrico. Los hechos han confirmado nuestra suposición. Los dos factores psicológicos están relacionados con dificultades: la reacción emocional y la desautomatización de los actos, que exige incluir el intelecto en el proceso, son los que determinan en lo fundamental la naturaleza del lenguaje egocéntrico y la situación que nos interesaba. Para comprender acertadamente la naturaleza del lenguaje egocéntrico y poner de manifiesto sus funciones genéticas en el proceso de socialización del intelecto práctico del niño es importante recordar el hecho que se desprende de los experimentos y que hemos subrayado que el lenguaje egocéntrico está relacionado con el lenguaje social del niño a través de miles de estadios transitorios.




  Con mucha frecuencia, no comprendíamos lo suficiente las formas transitorias para determinar a qué forma de lenguaje se podía atribuir tal o cual expresión del niño. La semejanza e interdependencia de ambas formas de lenguaje se manifiestan a través de la estrecha relación entre las funciones del niño que realizan estas dos formas de actividad a través del lenguaje. Es erróneo pensar que el lenguaje social del niño consiste exclusivamente en llamamientos al experimentador pidiéndole ayuda; el lenguaje del niño encierra invariablemente momentos emocionales y expresivos, comunicaciones sobre lo que piensa hacer, etc. Durante el experimento bastaba retener su lenguaje social (por ejemplo, el experimentador salía de la habitación, ignoraba las preguntas del niño, etc.), para que el lenguaje egocéntrico se intensificase de inmediato.




  Si en los niveles más tempranos de desarrollo del niño el lenguaje egocéntrico no encierra todavía indicaciones sobre el modo de resolver la tarea, eso se manifiesta en el lenguaje dirigido al adulto. El niño, desesperado por alcanzar el objetivo por el camino directo, se dirige al adulto y formula con palabras el procedimiento que no puede emplear él mismo. En el desarrollo del niño se producen enormes cambios cuando el lenguaje está socializado, cuando, en lugar de dirigirse al experimentador con el plan de solución de la tarea, se dirige a sí mismo. En el último caso, el lenguaje que participa en la resolución de la tarea se transforma de categoría interpsíquica en función intrapsíquica. El niño, al organizar su propio comportamiento según el tipo social, emplea consigo mismo el procedimiento de comportamiento que antes empleaba con otro. La fuente de actividad intelectual y control de su comportamiento en la resolución de una tarea práctica complicada no consiste, por consiguiente, en inventar cierto acto puramente lógico, sino en aplicar una actitud social para consigo mismo, en trasladar la forma social de comportamiento a su organización psíquica propia30.




  Una serie de observaciones nos permite perfilar el complicado camino que sigue el niño cuando pasa a interiorizar el lenguaje social. Los casos que hemos descrito, cuando el experimentador a quien el niño se dirigía antes en demanda de ayuda abandonaba el lugar del experimento, demuestran con la máxima claridad este momento decisivo. Precisamente, en tales condiciones pierde el niño la posibilidad de dirigirse al adulto, y entonces esta función socialmente organizada pasa al lenguaje egocéntrico y las indicaciones sobre el modo de resolver la tarea le llevan a realizarla por su cuenta.




  Una serie de experimentos sucesivos repartidos en el tiempo nos permite destacar varios estadios de este proceso, con lo que la formación de un nuevo sistema de comportamiento de modelo social resulta mucho más comprensible.  La historia de este proceso es, por tanto, la historia de la socialización del intelecto práctico del niño y al mismo tiempo la historia social de su función simbólica.




  Variación de las funciones del lenguaje en la actividad práctica






  Querríamos destacar también la segunda transformación, no menos importante, experimentada por el lenguaje del niño en nuestros experimentos. Al descubrir las relaciones mutuas entre el lenguaje y los actos del niño en el tiempo y al estudiar esta estructura dinámica, hemos conseguido establecer el siguiente hecho: la estructura no es constante a lo largo de los experimentos; el lenguaje y el acto modifican su relación mutua, dando lugar a un sistema móvil de funciones con un carácter no constante en relaciones mutuas.




  Si prescindimos de una serie de complicados cambios, interesantes para nosotros en otro plano, tendremos que destacar el desplazamiento funcional principal de este sistema, que ejerce una influencia decisiva en su destino y le lleva a reestructurarse interiormente: el lenguaje del niño, que antes acompañaba a su actividad y reflejaba sus principales altibajos, así como su forma incoherente y caótica, se desplaza cada vez más hacia los momentos de viraje e iniciales del proceso, comienza a adelantarse a la acción, aclarando la acción pensada, pero aún no realizada. En el desarrollo del intelecto práctico hemos observado un proceso análogo al que tiene lugar en otro proceso dinámico de funciones: en el dibujo con la participación del lenguaje.  Análogamente a cómo al principio el niño dibuja y solo al ver los resultados de su trabajo reconoce y designa con palabras el tema del dibujo, en la actividad práctica,  primero fija en las palabras el resultado de la misma o momentos aislados suyos. En el mejor de los casos, no denomina el resultado, pero refleja el momento precedente de la acción. Y lo mismo que en el proceso de desarrollo del acto de dibujar la denominación del tema del dibujo se desplaza hacia el comienzo del proceso, en nuestros experimentos el esquema de los actos comienza a formularlo el niño inmediatamente antes del comienzo de la acción, que se anticipa a su ulterior desarrollo.




  Semejante desplazamiento representa no solo un cambio tempora del lenguaje respecto a la acción, sino también del centro funcional a todo el sistema. En la primera etapa, el lenguaje, siguiendo a la acción, reflejándola e intensificando sus resultados, se mantiene en el aspecto estructural sometido a ella, se pone a su disposición; en la segunda etapa, el lenguaje, desplazándose hacia el momento inicial de la acción, comienza a dominar sobre ella, a dirigirla, determina su tema y su desarrollo. Por eso, en la segunda etapa nace verdaderamente la función planificadora del lenguaje, y de esa forma comienza a determinar la tendencia de la acción en el futuro.




  La función planificadora del lenguaje se solía examinar aisladamente de su función representativa e incluso se la contraponía. El análisis genético muestra,  no obstante, que semejante contraposición se basa en la construcción puramente lógica de ambas funciones. En los experimentos hemos observado, por el contrario,  que existen diferentes formas de conexión interna entre ambas funciones, y de este hecho se desprende la conclusión que la transición de una función a otra, la aparición de la función planificadora del lenguaje a partir de la representativa es precisamente el momento genético crucial que correlaciona las funciones inferiores del lenguaje con las superiores y explica su verdadero origen.




  Precisamente gracias a que al principio el lenguaje del niño es una copia verbal de la actividad o de sus partes y refleja la acción o intensifica sus resultados, en la etapa posterior comienza a desplazarse hacia el comienzo de esta última, a pronosticarla y orientarla, formándola de acuerdo con la copia de la actividad precedente, que había sido fijada antes en el lenguaje.




  Este proceso de desarrollo no tiene nada en común con el de la deducción lógica, con la conclusión lógica del principio descubierto por el niño sobre la aplicación práctica del lenguaje. Las investigaciones señalan a cada paso hechos que nos obligan a suponer que ese lenguaje resumen, creador de la copia del camino recorrido, desempeña un importante papel en la formación del proceso,  gracias al cual adquiere el niño la posibilidad no solo de acompañar sus actos con el lenguaje, sino pulsar con su ayuda el camino acertado para resolver el problema.  A medida que el lenguaje se convierte en función intrapsíquica, comienza a preparar una solución previa del problema en el plano verbal, que a lo largo de nuestros experimentos sucesivos se perfecciona, y del lenguaje-copia, que resumía lo ya realizado, se convierte en una planificación verbal previa del acto futuro.




  Esta función representativa del lenguaje nos ayuda a poner de manifiesto el proceso de formación de su compleja función planificadora, a comprender sus raíces genéticas verdaderas. Obtenemos la posibilidad de ver el origen de los grados superiores de la actividad intelectual en toda su complejidad, con todo el conjunto de funciones sucesivas de una etapa a otra. Lo que antes se consideraba como un proceso de descubrimiento repentino del niño, se nos ofrece como el resultado de un prolongado y complejo desarrollo, donde las funciones emocional y comunicativa del lenguaje primario y la función representativa, así como la creación de la copia de la escala genética. La escala comienza en las reacciones primitivas de la mirada del niño y culmina en una compleja actividad, planificada en el tiempo.




  La historia del lenguaje, que transcurre durante el proceso de la actividad práctica, está relacionada con profundas reestructuraciones de todo el comportamiento del niño. Eso representa algo más que el simple hecho indicador que el lenguaje, que al principio era un proceso interpsíquico, se convierte ahora en una función intrapsíquica, que si al principio representaba un desvío de la resolución del problema, al final del camino genético comienza a desempeñar un papel intelectual, convirtiéndose en el instrumento de la resolución organizada de la tarea. Semejante reestructuración del comportamiento tiene un significado incomparablemente más profundo. Si al principio de la senda genética, el niño manipulaba en la situación inmediata, dirigiendo directamente su actividad hacia los objetos que le atraían, ahora la situación se complica notablemente. Entre el objeto que atrae al niño como objetivo y el comportamiento del mismo surgen estímulos de segundo grado, dirigidos no ya inmediatamente hacia el objeto, sino hacia la organización y planificación del comportamiento propio. Los estímulos del lenguaje, dirigidos hacia el propio niño, que en el proceso de evolución se transforman de medios de estímulo de otra persona en estímulo del comportamiento propio, reestructuran radicalmente todo su comportamiento.




  El niño se halla en disposición de adaptarse a la situación que le ha sido ofrecida por conducto de un camino mediato, a través del control previo sobre sí mismo y de la organización previa de su comportamiento, y eso se distingue básicamente del comportamiento de los animales. El comportamiento del niño encierra en calidad de factores internos necesarios la actitud social hacia sí mismo y hacia sus actos, que se convierten en actividad social trasladada al interior del sujeto. Eso, que consigue el niño como resultado del camino de desarrollo realizado, le proporciona la libertad de comportamiento con respecto a la situación, esa independencia de los objetos concretos que le rodean, que le falta al mono, el cual es, según la clásica expresión de Köhler, «esclavo del camino visual».  Es más, el niño deja de actuar en el espacio dado inmediatamente y de forma evidente. Al planear su comportamiento, al movilizar y generalizar su experiencia anterior para organizar su actividad futura, pasa a las operaciones activas,  desplegadas en el tiempo.




  En el momento en que la idea del futuro pasa, con la ayuda planificadora del lenguaje, a formar parte de la actividad del niño como componente activo de la misma, todo el campo psíquico en que opera cambia radicalmente y todo su comportamiento se reorganiza por completo. La percepción del niño comienza a estructurarse según nuevas leyes, distintas a las del campo visual natural.




  La fusión de los campos sensorial y motor es superada y los actos impulsores directos, con los que reaccionaba a cada objeto que aparecía en el campo visual y le atraía, ahora se retienen. Su atención comienza a actuar de forma nueva y su memoria deja de ser un registrador pasivo y pasa a desempeñar una función de selectora activa y recordadora activa e intelectual.




  Con la inclusión del complicado nivel mediato de las funciones psíquicas superiores se produce la transformación radical del comportamiento sobre una base nueva. Después de estudiar el progreso genético, que es el resultado de haber incluido en el desarrollo los procedimientos de utilización de los instrumentos y de las formas simbólicas de actividad, debemos ocuparnos ahora de analizar las reestructuraciones originadas por este progreso en el desarrollo de las funciones psíquicas principales.
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CAPÍTULO 2


  Función de los signos en el desarrollo de los procesos psíquicos superiores
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  Hemos analizado un fragmento del comportamiento del niño y hemos llegado a la conclusión de que en una situación relacionada con el empleo de instrumentos el comportamiento de un niño pequeño se distingue en principio del comportamiento de un mono antropoide. Podríamos decir que se caracteriza en alto grado por la estructura contraria y que en lugar de la total dependencia de la operación con instrumentos de la estructura del campo visual (en el mono),  observamos en el niño una considerable emancipación de él. Gracias a la participación del lenguaje en la operación, el niño adquiere incomparablemente mayor libertad que la que se observa en el comportamiento de los monos cuando emplean instrumentos; al niño le resulta posible resolver la situación práctica del empleo de instrumentos que no están en el campo visual de su percepción; el dominio previo de sí mismo y la organización previa del propio comportamiento le permiten adueñarse de la situación exterior. En todas estas operaciones se modifica esencialmente la propia estructura del proceso psíquico, los actos directos,  dirigidos al medio son sustituidos por complejos actos mediatos. El lenguaje, que pasa a formar parte de la operación, resulta ser el sistema de signos psicológicos que adquiere un significado funcional completamente especial y da lugar a la total reorganización del comportamiento.




  Una serie de observaciones nos lleva al convencimiento de que semejante reorganización cultural es característica no solo de la complicada forma de comportamiento, relacionada con el empleo de instrumentos, que hemos explicado. Por el contrario, incluso procesos psíquicos aislados de carácter más elemental y que forman parte integrante del complicado acto del intelecto práctico se modifican y se reestructuran notablemente en el niño, en comparación con lo que les sucede a los animales superiores. Estas funciones, que suelen ser consideradas las más elementales, se subordinan en el niño a unas leyes completamente distintas que en niveles más tempranos del desarrollo filogenético y se caracterizan por la estructura psicológica mediata que hemos examinado en el complicado acto de utilización de instrumentos. Un análisis detallado de la estructura de los procesos psíquicos aislados que participan en el acto del 43 comportamiento infantil que hemos descrito permite llegar al convencimiento de ello y muestra que incluso la doctrina de la estructura de procesos elementales aislados del comportamiento infantil necesita ser revisada radicalmente.






  Desarrollo de las formas superiores de percepción








  Comenzaremos por la percepción, acto que siempre parecía estar completamente subordinado a las leyes naturales elementales, y trataremos de mostrar que incluso ese proceso, que es el que más depende de la situación concreta actual en el desarrollo del niño, se reorganiza sobre una base totalmente nueva, y aunque conserva exteriormente una analogía fenotípica con la misma función del animal, por su composición interna, su estructura y forma de actividad, por toda su naturaleza psicológica pertenece ya a las funciones superiores, que se han formado durante el proceso de desarrollo histórico y tienen una historia especial en la ontogénesis. En la función superior de la percepción tropezamos ya con regularidades muy distintas de las descubiertas por el análisis psicológico en sus formas primitivas o naturales. Es evidente que las leyes imperantes en la psicofisiología de la percepción natural no se destruyen con el paso a las formas superiores que nos interesan aquí, pero parecen relegarse a un segundo plano y continúan su existencia dentro de las nuevas leyes que rigen en estado latente y en situación subordinada. En la historia del desarrollo de la percepción del niño observamos un proceso análogo en esencia al que ha sido bien estudiado en la historia de la estructura del aparato nervioso, donde los sistemas inferiores,  genéticamente más antiguos, con sus funciones más primitivas, pasan a formar parte de etapas más nuevas y superiores y continúan existiendo en calidad de estadios subordinados dentro del mismo conjunto.




  Después de los trabajos de Köhler (1930) es conocida la decisiva importancia que tiene la estructura del campo visual en el proceso de la operación práctica del mono; todo el curso de la resolución de la tarea propuesta, desde el momento inicial al final, es de hecho una función de percepción del mono, y Köhler pudo decir con pleno fundamento que esos animales son esclavos del campo sensorial en mucho mayor grado que las personas adultas, que los monos son incapaces de seguir con ayuda de esfuerzos libres la estructura sensorial efectiva. Es precisamente en la subordinación al campo visual que Köhler ve lo que acerca el mono a otros animales, incluso tan lejanos en cuanto a su estructura como las cornejas (experimento de M. Hertz). En efecto, creemos no equivocarnos si en la servil dependencia de la estructura del campo sensorial vemos una ley general que domina sobre la percepción en toda la variedad de sus formas naturales.




  Este rasgo común es propio de cualquier percepción, ya que no sobrepasa los límites de las formas psicofisiológicas naturales de organización.




  Al convertirse en percepción humana, la percepción del niño no se desarrolla como continuación directa y perfeccionamiento ulterior de las mismas formas que observamos en los animales, incluso en los más próximos al hombre, sino que da un salto de la forma zoológica a la forma histórica de la evolución psíquica.




  Una serie especial de experimentos que hemos organizado para aclarar este problema permite descubrir las regularidades de principio características de las formas superiores de percepción. No podemos detenernos aquí en este problema con toda la amplitud y la complejidad necesarias, por lo que nos limitaremos a analizar tan solo un momento, eso sí, de importancia capital. Para ello, lo más cómodo es recurrir a los experimentos dedicados al desarrollo de la percepción de estampas.




  Las pruebas que nos han permitido describir las particularidades específicas de la percepción infantil y de su dependencia de la inclusión de los mecanismos psíquicos superiores fueron realizadas ya en lo fundamental por A. Binet y analizadas detalladamente por W. Stern (1922). Ambos autores, al examinar la descripción de una estampa, realizada por un niño pequeño, establecieron que ese proceso no es igual para diferentes niveles de desarrollo infantil. Si un niño de dos años, al describir lo que ve en la estampa, suele limitarse a señalar objetos aislados,  transcurrido algún tiempo pasa a describir acciones, para después señalar ya las complicadas relaciones entre los objetos sueltos representados. Esos datos empujaron a Stern a establecer un camino determinado en el desarrollo de la percepción en la edad infantil.




  Estos datos, que la psicología actual acepta como sólidamente establecidos,  siembran en nosotros serias dudas. En realidad, basta con reflexionar sobre este material para ver que contradice todo lo que sabemos sobre el desarrollo del comportamiento infantil y sus mecanismos psicofisiológicos principales. Una serie de hechos indudables señala que el desarrollo de los procesos psicofisiológicos comienza en el niño a partir de formas difusas e integrales y que ya después pasa a otras más diferenciadas.




  Considerable número de observaciones fisiológicas muestran esto para la motricidad; los experimentos de H. Volkelt31, H. Werner32 y otros llevan el convencimiento que este mismo camino lo recorre también la percepción visual del niño. La afirmación de Stern de que el estadio de percepción de objetos aislados precede al de la percepción global de la situación contradice por completo todos estos datos. Es más, continuando el pensamiento de Stern hasta el final lógico,  estamos obligados a suponer que en fases aún más fraccionado y parcial y que a la percepción de elementos aislados precede un nivel en que este se halla en estado de percibir partes o cualidades aisladas suyas, que solo después reúne en objetos,  pasando posteriormente a agrupar estos en situaciones activas. Tenemos ante nosotros un cuadro del desarrollo de la percepción infantil, penetrado de racionalismo, el cual contradice todo lo que conocemos de las últimas investigaciones.




  La contradicción que observamos entre la línea fundamental de desarrollo de los procesos psicofisiológicos en el niño y los hechos descritos por Stern puede explicarla tan solo el hecho que el proceso de la percepción y el cuadro descrito es mucho más complejo que un simple acto psicofisiológico natural y que en él se incluyen nuevos factores, que reestructuran radicalmente el mencionado proceso.




  Nuestra primera tarea ha consistido en mostrar que el proceso de la descripción de las estampas, estudiado por Stern, no se adecua a la percepción directa del niño,  cuyos estadios trata de descubrir este autor con sus experimentos. Una sencillísima prueba nos ha permitido constatarlo. Ha sido suficiente proponer a un niño de dos años que nos transmita a base de pantomimas el contenido de la estampa presentada, excluyendo de la descripción el lenguaje, para convencernos que el niño, que se halla, según Stern, en el estadio de los  objetos,  percibía perfectamente toda la situación real y la repetía con gran facilidad*.




  Tras la fase de la  percepción de objetos  se ocultaba en realidad una percepción viva e integral, completamente adecuada a la estampa propuesta, y que destruía la hipótesis del carácter elemental de las percepciones en esa edad. Lo que se solía considerar propiedad de la percepción natural del niño resultó ser en realidad una particularidad de su lenguaje o, con otras palabras, una particularidad de la percepción verbalizada.




  Observaciones sobre niños de más temprana edad nos han mostrado que la función primaria de la palabra utilizada por el niño se reduce de hecho a indicar,  a destacar, el objeto en cuestión de toda la situación global percibida por el niño.  Los expresivos gestos que acompañan a las primeras palabras infantiles, así como una serie de observaciones de control nos han confirmado lo dicho. Ya desde los primeros pasos de desarrollo del niño, la palabra se mezcla en su percepción,  separando elementos aislados, superando la estructura natural del campo sensorial y formando al parecer nuevos centros estructurales introducidos artificialmente y móviles. El lenguaje no solo acompaña a la percepción infantil, la cual comienza ya a participar activamente en ella desde las etapas más tempranas; el niño comienza a percibir el mundo no solo a través de sus ojos, sino también de su lenguaje. Es precisamente a ese proceso a lo que se reduce el momento principal del desarrollo de la percepción infantil.




  Esta estructura de la percepción, compleja y mediata, es la que se refleja en el carácter de las descripciones obtenidas del niño por Stern en los experimentos con las estampas. Aquel, al referirse a la estampa que le ha sido presentada, no se limita a verbalizar las percepciones naturales que ha obtenido, expresándolas de forma imperfecta a base de palabras; el lenguaje fragmenta su percepción, destaca del complejo global los puntos clave, introduce en la percepción el momento analizador, con lo cual sustituye la estructura natural del proceso examinado por otra compleja, psicológicamente mediata.




  Posteriormente, cuando los mecanismos intelectuales relacionados con el lenguaje se transforman, cuando la función divisora del mismo se convierte en una percepción nueva, sintetizadora, la percepción verbalizada experimenta cambios sucesivos, superando el carácter inicial divisor y transformándose en formas más complejas de percepción cognoscitiva. Las leyes naturales de la percepción, que pueden ser observadas con especial claridad en los procesos receptores de los animales superiores, gracias a la inclusión del lenguaje divisor reestructuran sus fundamentos,  y la percepción humana adquiere un carácter completamente nuevo.




  El hecho que la inclusión del lenguaje ejerce en realidad en las leyes de la percepción natural determinada una influencia reestructuradora se percibe muy claramente cuando el lenguaje, al mezclarse en el proceso de recepción, dificulta y complica la percepción adecuada, construyéndola según leyes notablemente distintas de las leyes naturales de la representación de la situación. Donde mejor podemos ver la reconstrucción verbal de las percepciones en el niño es en una serie de experimentos realizados especialmente*.






  División de la unidad primaria de las funciones sensomotoras








  El paso a formas cualitativamente nuevas de comportamiento del niño no se limita en absoluto a los cambios que hemos descrito dentro de la esfera de la percepción. Mucho más importante es que varía también la relación entre la percepción y otras funciones que participan en la operación intelectual global,  varía su lugar y papel en el sistema dinámico de comportamiento, relacionado con la utilización de instrumentos.




  En los animales superiores la percepción nunca actúa de forma independiente y aislada, sino que siempre forma parte de un conjunto más complejo, en conexión con el cual es como únicamente pueden comprenderse las leyes de esa percepción.  El mono no percibe pasivamente la situación visual que se le ofrece, pero, sin embargo, su comportamiento está orientado a apoderarse del objeto que le atrae.  Y la estructura compleja, que constituye la trama real de los momentos instintivos,  afectivos, motores e intelectuales, es el único objeto real de la investigación psicológica, del que solo mediante la abstracción y el análisis cabe aislar la percepción como un sistema relativamente independiente y cerrado. Las investigaciones experimentales genéticas de la percepción muestran que todo este sistema dinámico de conexiones y relaciones entre diferentes funciones se reorganiza en el proceso de desarrollo del niño de modo menos radical que momentos aislados en el propio sistema de la percepción.




  De todos los cambios que desempeñan un papel decisivo en el desarrollo psíquico del niño, el primer lugar, en lo que a importancia objetiva se refiere, debe ocuparlo la relación fundamental: percepción-movimiento.




  Hace ya mucho que se estableció en psicología el hecho que cualquier percepción tiene su continuación dinámica en el movimiento, pero solo últimamente se ha superado definitivamente la tesis de la vieja psicología, según la cual la percepción y el movimiento como elementos independientes aislados pueden participar uno con otro en una conexión asociativa, lo mismo que dos sílabas carentes de sentido en los experimentos de aprendizaje. La psicología actual asimila cada vez más la idea de que la unidad inicial de los procesos sensoriales y motores concuerda mucho más con los hechos de la hipótesis que la doctrina sobre su aislamiento inicial. Ya en los reflejos primarios y en las reacciones más sencillas observamos semejante fusión de la percepción y el movimiento, la cual muestra de forma convincente que estas dos partes son dos momentos inseparables de un proceso psicofisiológico dinámico integral único. La adaptación específica de la estructura de la respuesta motora al carácter de la excitación, que constituía un enigma irresoluble para las viejas concepciones, encuentra explicación únicamente si admitimos la unidad inicial y la integridad de las estructuras sensomotoras.




  Semejante correspondencia entre las estructuras sensoriales y los procesos motores, que tiene su explicación en el carácter dinámico de la percepción, la encontramos no solo en las formas elementales de los procesos reactivos, sino en las altas etapas del comportamiento, en los experimentos con operaciones intelectuales y en el empleo de instrumentos por los monos: ya la observación de experimentador (W. Köhler33) muestra que los objetos parece como si adquirieran vectores y se movieran en el campo visual en dirección al objeto cuando se analiza la situación que ha de resolver el mono. La insuficiente introspección de este la sustituye por completo aquí la magnífica descripción de sus movimientos, que son como prolongación dinámica directa de sus percepciones. E. Jaensh34 hace un acertado comentario experimental (hemos tenido ocasión de comprobarlo en su laboratorio) en sus pruebas con eidéticos, que resolvían esa misma situación siguiendo un camino puramente sensorial; por cierto, que el movimiento que realiza de hecho el mono lo sustituía en ese caso el desplazamiento del objeto en el campo visual. Por consiguiente, la unidad de los procesos sensoriales y motores en la operación intelectual se manifiesta aquí en toda su pureza; el movimiento ya está implícito en el campo sensorial, y los mecanismos internos que explican la correspondencia entre las partes sensorial y motora de la operación intelectual en el mono resultan completamente comprensibles.
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