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  Prefacio










Este libro va dirigido a todos aquellos que, por cualquier razón,  estén interesados en el desarrollo cognitivo humano. Espero y deseo que resulte comprensible e interesante a lectores procedentes de campos muy diversos: gente interesada en el tema pero con escasa o ninguna preparación en psicología; estudiantes universitarios,  tanto de primeros cursos como de cursos superiores, ya sea de psicología general, evolutiva, cognitiva, educativa o incluso social,  en los diversos campos de la educación o posiblemente también en otras ciencias sociales; tal vez incluso profesionales ya doctores en esas áreas. Desde luego, tendría que poder utilizarse como libro de texto tanto en los primeros cursos de universidad como en los superiores.




Se han hecho varios esfuerzos con la esperanza de que el libro resulte útil a una gama muy amplia de lectores. En el texto se ofrecen muchas referencias, en especial de fuentes secundarias que proporcionan un acceso inmediato a gran parte de los trabajos básicos de investigación en cada área. Algunos lectores las encontrarán muy útiles; otros por supuesto no. Por otra parte, me he detenido a explicar el significado de la mayor parte de los términos técnicos utilizados, incluso el de aquellos que cualquier persona con una mínima preparación en psicología puede conocer ya. He intentado también que la exposición sea sencilla y fácil de leer, y al mismo tiempo, a ser posible, un poco más amena y algo menos formal de lo que a veces resultan los libros de texto.  Personalmente no suelo disfrutar leyendo la mayor parte de los libros de texto y, por tanto, me gustaría que éste resultase, si no realmente divertido, al menos no totalmente aburrido.




Esta edición del libro se diferencia de la primera en una serie de aspectos. Tiene nueve capítulos en lugar de siete e incluye capítulos totalmente nuevos o completamente revisados y actualizados sobre los cambios evolutivos durante la segunda infancia (capítulo 3), la tercera infancia y la adolescencia (capítulo 4), y sobre conocimiento social (capítulo 5), percepción (capítulo 6), memoria (capítulo 7) y lenguaje (capítulo 8). Esta edición cubre más aspectos que la primera y además los trata de forma más completa. De acuerdo con las recientes tendencias en este campo, se pone menos énfasis en Piaget y su concepción del desarrollo cognitivo en forma de estadios evolutivos, y más énfasis en los enfoques gibsonianos, de procesamiento de la información y de incremento de los conocimientos. Se destacan también las competencias cognitivas sorprendentemente precoces de los bebés y de los niños pequeños que han puesto de manifiesto las investigaciones recientes.




Quiero expresar mi más profundo agradecimiento a Deanna Kuhn (Columbia University Teachers College), Katherine Nelson (The Graduate School y University Center de la City University de New York), Rober S. Siegler (Carnegie-Mellon University) y Henry M. Wellman (Universidad de Michigan) por sus útiles consejos en el planteamiento inicial de esta edición; a Rocher Gelman, Michael Maratsos y Steven Pinker por sus provechosas sugerencias respecto al tratamiento del desarrollo del lenguaje (capítulo 8); y a Eleanor Flavell por su lectura crítica del manuscrito. Mi más sincero agradecimiento también para Ruth Prehn por mecanografiar el manuscrito; a Barbara Preece por su ayuda con las referencias; a Linda Benson, Louisa Hellegers y John Isley de Prentice Hall, Inc.,  por su experta ayuda en la conversión de los planes iniciales y del manuscrito en un libro; y al Departamento de Psicología de la Universidad de Stanford por sus numerosas formas de apoyo. Por último, estoy especialmente agradecido a Ellie Flavell por su paciencia, aliento y ayuda durante todo el proceso de escritura del libro.




 

CAPÍTULO 1


 

  Introducción










 Conocimiento










Los conceptos auténticamente interesantes que hay en este mundo tienen la desagradable costumbre de escapar a nuestros más decididos intentos por concretarlos, por hacerles decir algo definido y hacer que se atengan a ello. Obstinadamente, siguen teniendo significados múltiples, ambiguos, imprecisos y, por encima de todo, inestables y siempre abiertos a la polémica y el desacuerdo, a una drástica reformulación y redefinición cada cierto tiempo y a la introducción de nuevos, y a menudo nocivos, ejemplos e instancias del concepto. Tal vez no sea malo que nuestros más preciados conceptos posean una especie de complejidad e inestabilidad (alguien puede llamarlas riqueza y creatividad). En cualquier caso, parecen tener las cualidades señaladas y, por tanto, no sería juicioso por nuestra parte dedicar mucho de nuestro tiempo y de nuestras energías a intentar fijarles dentro de una definición formal.
















  Problemas para definir y poner límites al concepto de conocimiento 










Esto es lo que sucede con ese concepto denominado   conocimiento  [cognition], cuyo desarrollo es el tema del que se ocupa este libro. Sin duda, es importante exponer aquí algunas ideas y opiniones sobre la naturaleza del conocimiento, pero no resulta posible ni tampoco deseable definirlo o restrigir su significado de ninguna forma precisa e inflexible.




La visión tradicional del conocimiento tiende a restringirlo a aquellos procesos y productos más elevados, más inequívocamente «inteligentes» de la mente humana. Esta visión incluye procesos mentales superiores correspondientes a entidades psicológicas como los saberes o conocimientos   [knowledge],   la conciencia, la inteligencia, el pensar, imaginar, crear, generar planes y estrategias, razonar, inferir,  resolver problemas, conceptualizar, clasificar y relacionar, simbolizar y posiblemente fantasear y soñar. Aunque algunas de estas actividades podrían seguramente incluirse en el repertorio psicológico de otros animales, no cabe duda de que todas ellas tienen un carácter genuinamente humano, propio de la inteligencia del hombre.




Si bien no hay ningún psicólogo contemporáneo que pretenda dejar fuera del dominio cognitivo ninguno de los componentes tradicionales señalados, puede que sí haya quienes consideren necesario incluir algunos otros. Algunos componentes tendrían unos rasgos más bien humildes, no exclusivamente intelectuales- cerebrales. Los movimientos motores organizados (sobre todo en los bebés), la percepción, las imágenes, la memoria, la atención y el aprendizaje son posibles ejemplos de ello. Otros tendrían un carácter sociopsicológico mayor del que el término   «conocimiento»  normalmente conlleva. Aquí se incluirían todas las modalidades del conocimiento social (es decir, del conocimiento dirigido al mundo de los objetos humanos por oposición al de los objetos no humanos) y la utilización del lenguaje como un medio social y comunicativo frente a su uso privado y cognitivo. Una vez que nos embarcamos en esta carrera de ampliar y reestructurar el dominio más allá de los tradicionales   procesos mentales superiores,   resulta muy difícil decidir dónde debemos detenernos. Uno acaba, finalmente,  preguntándose si hay algún proceso psicológico que no pueda ser descrito como «cognitivo» en algún aspecto fundamental o que   no  implique «conocimiento» en un grado significativo. La respuesta es que los procesos mentales suelen formar parte prácticamente de   todos   los procesos y actividades psicológicas humanas y que, por tanto, no hay en realidad ningún punto en el que uno pueda detenerse que no sea arbitrario o que se derive de un principio fundamental. Efectivamente, este libro se detendrá poco en aspectos no cognitivos como las emociones, la personalidad, la agresión, etc. Hay muchas razones   prácticas   para pasar por alto estos temas y otros parecidos, razones tales como limitaciones de espacio,  carencia de datos básicos suficientes en algunos casos, la consideración de lo que tanto profesores como lectores esperan que debería ser el contenido de un libro con este título, y simples referencias personales. Pero lo que debe ser subrayado aquí es que no hay ninguna justificación para excluirlos   que se derive de un principio fundamental.   Por poner sólo un ejemplo, lo que uno sabe y piensa (conocimiento) interactúa, sin duda, de una forma sustancial y significativa con lo que uno siente (emociones). Si nos basamos exclusivamente en el estado actual de la teoría y en los datos empíricos que conocemos, sería necesario realizar un análisis cognitivo, más o menos extenso, de casi todos los fenómenos que se mencionan en un libro de texto introductorio de psicología. Al fin y al cabo, sólo tenemos una cabeza y está firmemente unida al resto del cuerpo.
















  La necesidad de un concepto de conocimiento amplio y complejo 










Si en cuanto vamos más allá de una visión estrecha del conocimiento, centrada exclusivamente en los procesos mentales superiores, no encontramos ningún punto en el detenernos que no sea meramente arbitrario, ¿por qué ir más allá? La respuesta es que sencillamente no podemos hablar de un modo coherente y realista de la naturaleza y el desarrollo del conocimiento sin hacer más amplia y compleja esa visión. Hay una razón profunda y otra no tan profunda para que esto sea así.




La razón menos profunda es que procesos como percibir,  recordar, evaluar a otras personas, intercambiar información con ellas, etc., son funciones que el cerebro y la mente realizan de un modo rutinario; sencillamente, partiendo de cualquier definición razonable del conocimiento, son actividades tan genuinamente «cognitivas» como el razonamiento silogístico. Además, se verá en el capítulo 2 que los niños realizan conductas motoras y perspectivas consideradas inteligentes mucho antes, incluso, de ser capaces de manejar ningún símbolo, no digamos ya el razonamiento silogístico. Resultaría sumamente arbitrario que los niños sólo pudieran ser bautizados como seres «cognitivos» una vez que hubieran alcanzado las formas superiores de la cerebración.




La razón profunda es que los hechos y procesos psicológicos que caen dentro de las categorías que denominamos «pensar»,  «percibir», «recordar», y demás, están de hecho entretejidos unos con otros de un modo complejo en el tapiz del funcionamiento cognitivo real, efectivo. Cada uno de estos procesos se considera que juega un papel fundamental en la puesta en práctica y desarrollo de los demás procesos, afectando a su funcionamiento y siendo afectado por ellos. Este concepto de interacción mutua, de doble dirección, entre los procesos cognitivos resulta de suma importancia. Un artículo de Fridja (1972) sobre los modelos teóricos existentes en torno a la memoria a largo plazo puede servirnos para ilustrar este punto. Dado que el artículo de Fridja trata sobre la memoria, los que lo lean difícilmente se sorprenderán si encuentran en él términos como   «reconocimiento», «recuerdo»,  «almacén»   y   «recuperación».   Sin embargo, la idea de que la memoria humana no puede ser estudiada en profundidad sin referirse al resto de los procesos cognitivos importantes se hace patente a los ojos del lector cuando encuentra expresiones como éstas:   «idea»,  «significado», «consistencia lógica», «inferencia», «conocimientos»,  «estrategias», «solución de problemas»   e   «inteligencia».   Para que al lector no le quede ninguna tentación de observar la «memoria» como un componente cognitivo diferenciado y autónomo, se le asegura que «la distinción que se establece entre recordar y resolver problemas es únicamente de grado y resulta imprecisa» y que «en concreto los procesos de inferencia tienen una función importante en el recuerdo» (Fridja, 1972, p. 26).




La posición de Fridja, incluyendo un gran número de procesos cognitivos tanto inferiores como superiores en su descripción de cómo opera la memoria –prácticamente todos los procesos mentales– no es infrecuente en el estado teórico actual de los estudios sobre memoria. Tampoco la memoria constituye, en modo alguno, un caso especial a este respecto. Si escogemos para su análisis cualquier otro proceso o categoría de procesos –percepción,  imagen mental, razonamiento, clasificación, etcétera–, se podría sostener con la misma facilidad que todos los demás procesos le influyen y son influidos por él de una u otra forma. Lo que se sabe afecta y es afectado por cómo se percibe; cómo se conceptualiza o clasifica objetos influye sobre el modo en que se razona sobre ellos,  y viceversa, y así sucesivamente. Si con el propósito de analizarla psicológicamente supusiéramos que la mente humana es una máquina o un mecanismo que realiza diversas operaciones mentales con el fin de alcanzar diversos productos mentales, lo que sostendríamos aquí sería que se trata de un mecanismo enormemente organizado, cuyas numerosas «partes» están interconectadas unas con otras de una forma muy rica. En pocas palabras, el hombre no es una acumulación o una suma de componentes cognitivos sin relación entre sí; es un   sistema  organizado de modo muy complejo, cuyos componentes interactúan entre sí. Sería aburrido seguir insistiendo en la existencia de estas interacciones durante todo el libro, pero es conveniente recordar siempre que están presentes continuamente en el funcionamiento cognitivo.
















 La naturaleza y el desarrollo del sistema cognitivo humano: la   concepción de Piaget 










En la actualidad hay dos concepciones predominantes sobre la naturaleza y el desarrollo del sistema cognitivo, la concepción del procesamiento de la información y la del gran psicólogo suizo Jean Piaget. Estas dos concepciones no son en absoluto incompatibles y muchos psicólogos evolutivos contemporáneos están a favor de una combinación de las dos. Es mejor empezar con la concepción de Piaget, especialmente porque los capítulos 2 a 4 insisten mucho en el trabajo de Piaget. El enfoque del procesamiento de la información se discute en el capítulo 4. Antes de describir la concepción de Piaget son necesarios, sin embargo, unos comentarios aclaratorios sobre la relación de Piaget con este libro.




Las contribuciones de Piaget a nuestros conocimientos sobre el desarrollo cognitivo han sido sensacionales, tanto en cantidad como en calidad. Por otra parte, sus ideas sobre el desarrollo cognitivo suelen resultar muy complejas y difíciles de entender,  incluso cuando se presentan como un todo integrado,  extensamente y con detalle. Cuando se intenta integrar un breve resumen de las ideas de Piaget en contextos narrativos más amplios sobre el tema, tal como sucede en este libro, éstas resultan especialmente proclives a la distorsión, a la sobresimplificación y,  en general, a la comprensión errónea. En otras palabras, hay un peligro muy grande de que se entiendan erróneamente sus ideas cuando se las presenta de un modo breve y discontinuo, esto es,  una serie de conceptos en un determinado punto de la narración y otra serie en otro punto posterior. Una conclusión que se sigue razonablemente de lo anterior es que, a menos que realice alguna lectura complementaria (por ejemplo, Flavell, 1963; Furth, 1981;  Ginsburg y Opper, 1979; Piaget, 1970 a), los lectores pueden estar condenados a entender de un modo equivocado como mínimo algunos aspectos de la teoría de Piaget a medida que (espero) aprenden algo interesante y fundamental sobre el desarrollo cognitivo en general.










  La asimilación-acomodación como un modelo del funcionamiento cognitivo.   Piaget concebía el conocimiento humano como una forma específica de adaptación biológica de un organismo complejo a un medio complejo. Pero el sistema cognitivo que él postulaba es sumamente activo. Es decir, selecciona e interpreta activamente información procedente del medio para construir su propio conocimiento en vez de copiar pasivamente la información tal como se presenta ante sus sentidos. Por supuesto, al prestar atención a la estructura del medio y tomar cuenta de ella en su búsqueda de conocimientos, la mente concebida por Piaget está siempre reconstruyendo y reinterpretando ese medio hasta hacerlo encajar con su propio marco de referencia intelectual. Por tanto, la mente nunca copia la realidad, aceptándola pasivamente como algo ya dado de antemano, ni tampoco ignora esa realidad, creando autísticamente una concepción intelectual particular enteramente fabulosa. Por el contrario, la mente construye sus estructuras de conocimiento tomando datos del mundo exterior,  interpretándolos, transformándolos y reorganizándolos. Por tanto,  hay un auténtico encuentro con la realidad exterior en el proceso de construcción de su propio conocimiento, y en consecuencia ese conocimiento es, en cierto grado, «realista» o adaptativo para el organismo. En cualquier caso, Piaget pone mucho énfasis en que la mente se encuentra con el medio exterior de una forma sumamente activa, autodirigida; podríamos decir que se encuentra con la realidad cuando ya ha recorrido más de medio camino.




La concepción de Piaget sobre cómo interactúan el sistema cognitivo con el mundo exterior puede quedar más clara si examinamos con mayor detalle su concepto de   adaptación.   El conocimiento, como cualquier otra forma de adaptación biológica,  presenta siempre dos aspectos simultáneos y complementarios, que Piaget denominaba   asimilación   y   acomodación.   Aunque resulte conveniente referirse a ellos como si fueran dos actividades cognitivas distintas y separadas, debe tenerse siempre presente que Piaget los concibe como dos aspectos indisociables del mismo proceso adaptativo básico, las dos caras de la misma moneda cognitiva. La asimilación hace referencia fundamentalmente a la interpretación o construcción de objetos o acontecimientos exteriores en función de las formas de comprender la realidad disponibles y preferibles para el propio sujeto. El niño que hace como si un trozo de madera fuese un barco está, en términos piagetianos, «asimilando» el trozo de madera a su concepto mental de barco, está incorporando el objeto dentro de la estructura general de sus conocimientos sobre los barcos. La acomodación viene a significar reconocer y darse cuenta, desde un punto de vista cognitivo, de las diversas propiedades reales que tienen los objetos y acontecimientos exteriores, así como de las relaciones que se establecen entre dichas propiedades; viene a significar la captación mental de las cualidades estructurales de la información que proviene del medio. La niña que se dedica a imitar concienzudamente los gestos que hace su padre está «acomodando» su aparato mental (y con él sus manifestaciones motoras) a los detalles precisos de la conducta de su padre. Por último, la asimilación se refiere al proceso de adaptar los estímulos exteriores a las propias estructuras mentales internas, mientras que la acomodación hace referencia al proceso inverso o complementario,  es decir, a adaptar esas estructuras mentales a la estructura de esos mismos estímulos. En el caso más claro de adaptación biológica, la ingestión y digestión de alimentos, los organismos se acomodan a la estructura particular del alimento (fácil o difícil de masticar,  digerible con la ayuda de una u otra enzima, según el alimento de que se trate) y simultáneamente asimilan el alimento a su propia estructura física (transforman su apariencia exterior, lo convierte en energía, etc.). En las adaptaciones cognitivas puede decirse que las personas se acomodan a la estructura particular de sus objetos de conocimiento al mismo tiempo que asimilan esos objetos a sus propias estructuras cognitivas.




Otro ejemplo puede servir para dejar clara la enorme interdependencia o indisociabilidad existente entre asimilación y acomodación, en qué sentido realmente son sólo dos aspectos de un mismo proceso cognitivo. Imaginemos que yo enseño a un sujeto una mancha simétrica de tinta sobre un pedazo de papel, le pregunto qué le sugiere y el sujeto me dice que parece un murciélago. La teoría de Piaget diría que se ha acomodado cognitivamente a ciertas características físicas de la mancha y las ha utilizado como base para asimilar la mancha a su concepto interno de murciélago. Es importante darse cuenta de que no sólo se ha acomodado a un estímulo externo; es decir, que no es que haya observado pasiva y estúpidamente la mancha y haya «descubierto» un murciélago «que realmente estuviera ahí». Si no hubiera en sus sistema cognitivo una concepción previa y bien elaborada de lo que es un murciélago indudablemente el sujeto no habría sido capaz de detectar e integrar en una estructura perceptiva global el conjunto de características concretas que tenía la mancha. En otras palabras, sus posibilidades de acomodación estaban casi con toda seguridad tan limitadas y restringidas por sus posibilidades de asimilación,  como sus posibilidades de asimilación lo estaban por las de acomodación. Sin duda, si la mancha no tuviera propiedades físicas compatibles con la figura de un murciélago, a las que el sujeto pudiera acomodarse, no habría asimilación de la mancha al «murciélago»; esto es, no se percibiría la mancha como parecida a ese animal. Si la mancha de tinta tuviese, por ejemplo,  la forma de una línea recta y fina normalmente el sujeto no estaría tentado a interpretarla como un murciélago. Tal vez no resulte tan indudable, pero es casi seguro que si el sujeto careciese del concepto cognitivo de murciélago al cual asimilarla, su acomodación a las diversas características físicas de la mancha hubiera sido completamente distinta. Si quien la percibiese fuese un bebé de un año, con una azotea todavía desprovista de murciélagos, no procesaría la información estructural contenida en la mancha como ese otro sujeto hipotético y no la vería igual que él porque, por así decirlo, el ojo de su mente es distinto.




Por tanto, desde una perspectiva piagetiana, en cualquier encuentro cognitivo con el medio la asimilación y la acomodación tienen una misma importancia y deben actuar siempre juntas, en una dependencia mutua. Su modelo del sistema cognitivo humano hace especial hincapié en la constante interacción o colaboración de los factores cognitivos internos con los ambientales externos en la construcción y despliegue del conocimiento, teniendo ambos tipos de factores una importancia vital en dicha construcción y despliegue. Lo que ya se conoce determinará y restringirá en gran medida la información ambiental que puede percibirse y procesarse, de la misma forma que lo que puede percibirse y procesarse es una llave fundamental para la activación de los conocimientos que ya se poseen y para la adquisición de nuevos conocimientos. Volviendo a nuestros dos primeros ejemplos, probablemente el trozo de madera no se habría convertido nunca en un barco si no flotase y no tuviera una forma remotamente parecida a la de un barco, y los gestos del padre no serían imitados si la niña no pudiera similarlos a pautas motoras que ya posee en su repertorio.










  La asimilación-acomodación como un modelo de desarrollo cognitivo.   Por tanto, el modelo de asimilación-acomodación de Piaget proporciona una concepción global valiosa de cómo puede interactuar el sistema cognitivo humano con su medio ambiente exterior. Sin embargo, resulta también un medio muy útil para comprender el desarrollo cognitivo, es decir, para conocer cómo puede desarrollarse de un modo gradual el sistema cognitivo del niño gracias a la maduración y a la experiencia. Como ya hemos visto, el modelo tiene recursos suficientes para realizar una descripción fundamentalmente atemporal, estática, de la interacción entre la mente y el medio exterior, descripción que resulta válida sea cual sea la mente, el medio ambiente y el modelo evolutivo en que se produzca la interacción. Pero lo que queremos señalar aquí es que el modelo se halla igualmente dotado para describir la forma en que puede desarrollarse progresivamente la inteligencia, cambiando su estructura y contenido por medio de repetidas interacciones con el entorno y, por tanto, resulta un modelo especialmente útil en un manual sobre el desarrollo cognitivo. Volvamos al ejemplo del trozo de madera para ilustrar de qué forma puede ayudarnos el modelo a comprender el desarrollo cognitivo, tal como nos ayudó hace un momento a comprender el funcionamiento cognitivo.




En la situación imaginaria que propusimos anteriormente, un niño está jugando con sus barcos de juguete en la bañera y de pronto se fija en un minúsculo trozo de madera, un trozo de lápiz roto, que hay en un rincón de la bandeja del jabón. Lo coge y, tras reflexionar un poco (había puesto a navegar muchos barcos pero ningún trozo de madera), lo coloca cuidadosamente en el agua. Al descubrir que flota lo incorpora a su armada y un rato después sale de la bañera un niño no sólo más limpio, sino también con más conocimientos. La pregunta es: ¿en qué sentido tiene más conocimientos y por medio de qué procesos (cognitivo-evolutivos) los ha construido?




Admitamos que, cuando empieza a bañarse, el niño posee un cierto cuerpo organizado de conocimientos y unas determinadas habilidades en relación con las propiedades concretas, funcionales,  de los principales elementos de la situación (barcos de juguete,  pequeños objetos indeterminados y agua). Sabe mucho sobre sus características visuales y táctiles y también algo sobre cómo suelen reaccionar ante las acciones que ejerce sobre ellos. Podríamos decir que ha alcanzado ya un cierto nivel de desarrollo cognitivo con respecto a este micromundo de su vida cotidiana y que, por tanto,  en términos piagetianos, lo asimila y se acomoda a él de unas formas específicas que reflejan fielmente ese nivel de desarrollo cognitivo. Sin embargo, como consecuencia de las cosas nuevas que hace y observa en el curso de ese baño concreto, ese nivel habrá cambiado mínimamente y, por tanto, sus asimilaciones y acomodaciones futuras dentro de ese micromundo habrán cambiado también mínimamente.




Supongamos que ha descubierto (acomodación) algunas cosas que desconocía hasta entonces sobre lo que las piezas pequeñas de madera pueden y no pueden hacer (flotar en vez de hundirse,  salpicar muy levemente cuando se las lanza al agua, no conseguir mover un barco de juguete grande cuando chocan con él) y sobre lo que uno puede y no puede hacer con ellas (hacerlas navegar,  hacerlas saltar a la superficie, manteniéndolas debajo del agua y luego soltándolas, hacerlas navegar subidas a otros barcos de juguete). Además, duante este proceso de «minidesarrollo» cambian también mínimamente el contenido y la estructura de su mente y su capacidad para construir e interpretar ese micromundo (asimilación). Por ejemplo, la clase funcional de objetos parecidos a un barco se ha ampliado hasta incluir al menos a ciertos objetos pequeños y ligeros que no se parecen mucho a los representantes típicos y cotidianos de dicha clase (por ejemplo, sus barcos de juguete). Posteriormente, este pequeño cambio en la estructura conceptual puede permitirle considerar (asimilar) también otros tipos distintos de objetos como nuevos candidatos para jugar con ellos a los barcos. Además, la categoría de cosas parecidas a un barco puede ahora subdividirse desde un punto de vista funcional en grandes y fuertes y pequeños y débiles, mientras que antes posiblemente era una clase indiferenciada, más o menos homogénea.




Así, mientras intenta acomodarse a algunas propiedades funcionales hasta entonces desconocidas de una clase de objetos relativamente nueva para él y mientras intenta asimilar el objeto y sus propiedades a los conceptos y habilidades que ya posee (intenta interpretarlo, que tenga sentido, aplicar el repertorio de acciones que posee sobre él y observar los resultados), la mente del niño se ha extendido un poco, y esta extensión a su vez amplía mínimamente sus posibilidades futuras de asimilación y acomodación. Mediante asimilaciones y acomodaciones repetidas a un medio determinado, el sistema cognitivo se desarrolla levemente, haciendo posibles asimilaciones y acomodaciones relativamente nuevas y diferentes, que a su vez producirán pequeños avances en el desarrollo mental. De esta forma, el proceso dialéctico del desarrollo prosigue su camino gradual, pasito a pasito.  La mente (o sea, en cualquier punto arbitrario de su desarrollo) hace posibles las asimilaciones y las acomodaciones (esto es, asimilaciones y acomodaciones características de un mente del tipo ), la información resultante o retroactiva [Freedback] a partir de las mismas ayudas a producir una mente , que hace posible las asimilaciones y las acomodaciones , que una vez más darán lugar a una nueva información que proporcionará alguno de los elementos evolutivos básicos para la aparición de una mente , etc., la figura 1.1 ilustra el proceso evolutivo aquí descrito.
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Resultan evidentes las razones por las que un desarrollo de este tipo tiene que ser lento y gradual. Cada mente sólo representa un pequeño, imperceptible, avance a partir de su inmediata predecesora; tiene sus raíces en ella y, constreñida por ella, sólo es libre de desviarse muy levemente de su predecesora. No obstante,  también resulta evidente que podría tener lugar una modificación muy sustancial en el sistema cognitivo humano después de varios años de asimilación diaria, prácticamente continua, del medio a la mente y de acomodación de la mente al medio. Por tanto, el modelo de asimilación-acomodación de Piaget parece poseer los rasgos adecuados para describir la evolución de nuestro sistema cognitivo durante la infancia, así como el funcionamiento de ese sistema en el curso de cualquier intercambio concreto con el entorno. El modelo concibe el desarrollo cognitivo durante la infancia como una consecuencia lógica del funcionamiento cognitivo reiterado, sugiere que ese desarrollo debe ser lento y gradual, y permite una considerable cantidad de cambio evolutivo global, a partir de toda una infancia en la que se va acumulando.  Estas son, en nuestra opinión, las auténticas características que definen, de hecho, al sistema cognitivo humano.




En los capítulos 4 y 9 se observa que el modelo de Piaget es criticable y que la pregunta de cómo puede describirse y explicarse más satisfactoriamente el proceso de desarrollo cognitivo sigue aún en el aire. Pero, a pesar de ello, es útil tener como punto de partida una concepción convincente y efectiva de cómo realiza el niño sus avances (capítulos 2-8). El modelo de asimilación-acomodación de Piaget es precisamente una concepción de este tipo.
















 El plan de este libro 










En los capítulos 2 a 5 se detallan los hitos más importantes del desarrollo mental general desde el nacimiento hasta la edad adulta.  En los capítulos 2 a 4 se insiste principalmente en la obra de Piaget,  aunque también se incluyen en estos capítulos las ideas y los descubrimientos experimentales de otros autores. En el capítulo 5 se describe el desarrollo del conocimiento social. Por consiguiente,  los capítulos 2 a 5 pueden considerarse como el núcleo del libro,  dado que describen el dominio intelectual creciente que los niños tienen sobre su entorno social y no social. Los capítulos 6 a 8 se ocupan de la ontogénesis de la percepción, la memoria y el lenguaje. Estos tres temas, junto con el desarrollo del conocimiento social, están recibiendo actualmente una gran atención en las investigaciones realizadas por los psicólogos evolutivos. Su inclusión aquí refleja la importancia concedida en este libro a una concepción del conocimiento amplia en lugar de limitada. Por último, en el capítulo 9, se someten a debate algunas preguntas y problemas importantes relativos al desarrollo cognitivo.




Este libro tiene algunas peculiaridades que el lector tiene derecho a conocer. Probablemente es más «personal» que la mayor parte de los textos. En primer lugar, no me siento obligado, como pueden estarlo muchos escritores de libros de texto, a ocuparme de todos los temas importantes dentro del campo que nos ocupa.  En términos generales, había más probabilidades de que un tema fuera incluido en el libro en la medida en que yo: 1) consideraba interesante leer, pensar y escribir sobre él; 2) lo conocía con bastante profundidad «desde dentro», tal vez porque había escrito ya antes sobre él o porque había investigado en ese área; 3) consideraba que podía escribir algo coherente sobre él, teniendo en cuenta el espacio disponible, hasta el punto de que un lector poco familiarizado con el campo del desarrollo cognitivo pudiera comprenderlo y recordarlo.




En segundo lugar, los temas que se han seleccionado finalmente a partir de los criterios idiosincrásicos señalados se exponen también de un modo idiosincrásico. Mi exposición tiende a orientarse más hacia la descripción que hacia la explicación, frente a lo que sucede con muchos psicólogos evolutivos. Por tanto, se hace mucho hincapié en describir   qué   habilidades cognitivas y   qué  conocimientos desarrollan los niños y, en la medida en que son conocidos, la secuencia de pasos implicados en su formación. Esto contrasta con un énfasis en intentar poner de manifiesto los factores o variables (por ejemplo, en las experiencias cognitivas y el medio que rodea al niño), que producen, facilitan o impiden dicho desarrollo. Aunque, sin duda, es difícil decidir qué constituye una explicación o una causa del desarrollo cognitivo (capítulo 9), el hincapié que este libro hace en la descripción podría, sin duda alguna, parecerle excesivo a algunos psicólogos evolutivos.




Por último, en el libro hay una abundante cantidad de opiniones justificadas y conjeturas fundamentadas allí donde (que a veces parece ser en casi todos los sitios), los hechos no están suficientemente comprobados. Esas opiniones y conjeturas son,  casi siempre, mis opiniones y conjeturas, y otros especialistas en este campo pueden, indudablemente, no estar de acuerdo con ellas.




En definitiva, se ha pretendido, y espero haberlo conseguido,  que este libro constituya un libro de texto introductorio adecuado sobre el desarrollo cognitivo. Pero también es, sin ninguna duda,  una expresión de mis propios puntos de vista y de mis sesgos teóricos en cuanto a lo que puede y a lo que debe decirse hoy día en este campo.
















 Resumen 










El concepto de conocimiento que se sostiene en este libro es amplio e inclusivo, abarcando otras muchas cosas además de los procesos tradicionales, propiamente «intelectuales», como razonamiento y solución de problemas. La mente humana se concibe a nivel conceptual como un   sistema   complejo de procesos interactuantes, que genera, codifica, transforma y manipula de cualquier otra forma información de diversos tipos.




El modelo de   asimilación-acomodación   de Piaget describe la forma en que este sistema cognitivo interactúa con su entorno y cómo, gracias a muchas interacciones de este tipo, se producen los cambios evolutivos. Según este modelo el sistema cognitivo desempeña un papel muy activo en sus intercambios cognitivos con el entorno. En vez de realizar simplemente una copia mental de lo que ha experimentado, en el curso de sus numerosos intercambios con el medio, crea una construcción mental de la realidad. Todo encuentro cognitivo con el mundo tiene siempre dos aspectos, la   asimilación   y la   acomodación.   La asimilación hace referencia fundamentalmente a la interpretación o construcción de los datos exteriores en función del sistema cognitivo ya existente.  Lo que se halla en el exterior es transformado cognitivamente hasta encajar en lo que uno conoce y en cómo uno piensa. La acomodación significa darse cuenta de la estructura de los datos exteriores. Por tanto, según el modelo de Piaget, el sistema cognitivo adapta la realidad a su propia estructura (asimilación), al mismo tiempo que se adapta él mismo a la estructura del medio (acomodación). Al intentar acomodarse y asimilar una y otra vez elementos ambientales nuevos, que aún no han sido asimilados con anterioridad, el propio sistema modificando poco a poco su estructura interna, es decir, tiene lugar el desarrollo cognitivo (ver figura 1.1).




El plan de este libro es el siguiente: Los capítulos 2-4 contienen una descripción del desarrollo conceptual general, ocupándose el capítulo 2 de la primera infancia, el 3 de la segunda infancia y el 4 de la tercera infancia y adolescencia. El capítulo 5 expone el desarrollo del conocimiento social. A continuación se describen los aspectos evolutivos de la percepción (capítulo 6), de la memoria (capítulo 7) y del lenguaje (capítulo 8). La discusión final (capítulo 9) trata de las preguntas y problemas más importantes que se plantean en este campo. Aunque el libro pretende, evidentemente,  ser un texto introductorio, es probable que en él se reflejen los propios puntos de vista del autor sobre su disciplina más de lo que suelen reflejarse en la mayor parte de los textos introductorios.




 

CAPÍTULO 2


 

  Primera infancia








No hace falta un libro de texto para admitir que deben existir unas diferencias palmarias entre el sistema cognitivo del recién nacido y el de un niño algo mayor (cero-un meses frente a dieciocho-treinta, pongamos por caso). Tan grandes son las diferencias, tanto físicas como cognitivas, entre ambos organismos que parecen casi no pertenecer a la misma especie. Para un observador casual, el recién nacido es nulo intelectualmente;  aparentemente, carece por completo de «mente». Aunque en la actualidad hay gran cantidad de datos experimentales que demuestran que esa valoración no hace en realidad justicia a las capacidades que tiene el bebé, el desnivel intelectual entre el recién nacido y el niño de dos años sigue siendo, a pesar de todo, enorme.  Está claro, tanto para el observador casual como para el investigador, que, a diferencia del recién nacido, el niño de dos años en adelante puede representar y transmitir información por medio de símbolos (hablando, por gestos, dibujando, jugando,  etc.), puede resolver algunos problemas prácticos, concretos,  usando para ello, de un modo inteligente y planificado,  herramientas sencillas u otros medios a su alcance y posee un conocimiento práctico bastante grande de su mundo cotidiano, de la gente, de los objetos y acontecimientos y de otras muchas cosas.




Este contraste tan acusado entre el sistema cognitivo del recién nacido y el de un niño algo mayor puede, quizá, resultar más patente si nos detenemos en el siguiente «problema de singularidad», como lo denominaría un especialista en aprendizaje.  Tenemos delante un niño recién nacido, otro de dos años de edad y un adulto. Tras observar a cada uno de estos tres «estímulos» actuando durante un rato, lo que tenemos que hacer es señalar aquel que nos parece más diferente o distinto de los otros dos,  como ser pensante y conocedor, esto es, como organismo cognitivo.  Yo elegiría con toda seguridad al recién nacido como el más singular en esta comparación y creo que el lector posiblemente haría lo mismo. A pesar de las claras e innegables diferencias intelectuales existentes entre los dos miembros mayores del trío,  ambos se muestran ante nuestros ojos como seres dotados de «mente» y, además, de una mente decididamente humana. El recién nacido es el único que no da esa impresión a la mayor parte de la gente (los padres del bebé están, por supuesto, exentos, por compasión, de resolver este problema de singularidad), a pesar de que el desnivel en edad cronológica entre él y el niño de dos años es, de hecho, más bien insignificante.




El objetivo de este capítulo es exponer algunos de los aspectos más importantes de la transformación cognitiva, auténticamente trascendental, que tiene lugar durante ese breve período de tiempo que abarca desde el nacimiento hasta los dos años de edad. Las dos primeras partes del capítulo describen los hitos más importantes del desarrollo cognitivo del niño pequeño, usando como marco de referencia básico los seis estadios del desarrollo de la inteligencia sensoriomotora postulados por Piaget. Se presta una atención especial a la conquista final de la capacidad de usar y comprender símbolos, posiblemente el resultado más importante y trascendente del período sensoriomotor.




La tercera parte se centra en una adquisición muy especial que tiene lugar dentro de este proceso general de desarrollo de la inteligencia sensoriomotora, concretamente en la adquisición del importantísimo concepto de objeto o de permanencia del objeto.  Las ideas y observaciones pioneras de Piaget dominan ambas partes.  No obstante,  otros psicólogos han realizado también posteriormente importantes aportaciones sobre estos mismos temas. La cuarta y última parte revisa las ideas e investigaciones recientes, especialmente las relacionadas con el desarrollo del concepto de objeto.
















 Inteligencia sensoriomotora














  El sistema cognitivo del bebé concebido como inteligencia sensoriomotora














Aunque pueda afirmarse que el niño de cinco meses «piensa» y «conoce», sin duda no realiza estas actividades en el sentido usual de estos términos. ¿En qué sentido lo hace entonces? ¿Qué   hace   o   tiene   el bebé para que nosotros podamos hablar con algún sentido de la naturaleza y el desarrollo del «conocimiento del bebé»?




Lo que el bebé demuestra, de una forma cada vez más clara y menos ambigua a medida que va creciendo, es la capacidad de realizar   acciones   sensoriales y motoras organizadas, «aparentemente inteligentes». Esto es, muestra un tipo de funcionamiento intelectual completamente práctico, de percibir-y-hacer, limitado a la acción; no muestra el funcionamiento cognitivo que solemos asociar con el conocimiento, de tipo más contemplativo, reflexivo y con manipulación de símbolos. El bebé «conoce» en el sentido de identificar o anticipar objetos y sucesos familiares, que se han producido ya con anterioridad, y «piensa» en el sentido de identificar o anticipar objetos y sucesos familiares, que se han producido ya con anterioridad, y «piensa» en el sentido de actuar sobre ellos por medio de la boca, las manos, los ojos y demás instrumentos sensoriomotores de forma predecible, organizada y a menudo adaptativa. Su funcionamiento intelectual es un tipo de conocimiento enteramente inconsciente y que lo ignora todo sobre sí mismo, no simbólico y no simbolizable (por el propio bebé). Es el tipo de inteligencia no reflexiva de la que dispone un perro para valerse por sí mismo. Es también la inteligencia que usted mismo pondrá en juego cuando tenga que realizar muchas acciones que son típicamente no simbólicas e irreflexivas por haber sido sobreaprendidas y automatizadas –por ejemplo, lavarse los dientes,  poner en marcha el coche, cortar el césped mientras controla con la vista la hierba que hay delante de usted por si surge algún obstáculo, etc.–; o sea, por decirlo una vez más, la inteligencia que está presente e inherente en patrones organizados de acciones sensoriales y motoras, y de ahí la descripción realizada por Piaget del sistema cognitivo del bebé como una «inteligencia sensoriomotora», anterior a la simbolización, a la representación y a la reflexión.
















  Esquemas sensoriomotores














En el capítulo anterior he dicho que el niño asimila la realidad exterior () y acomoda () a la realidad exterior, estando el espacio en blanco ocupado por diversas expresiones, tales como «sistema mental», «modos preferentes de pensar sobre las cosas»,  «estructura cognitiva», «concepción», «concepto», y otras parecidas.  Todos estos términos hacen referencia a algún tipo de organización cognitiva estable o a la estructura de los conocimientos que hay en la mente de un niño que está asimilando y acomodándose. Cuando habla específicamente de la asimilación y la acomodación sensoriomotoras realizadas por el bebé, en contraste con otras formas simbólicas y representacionales más avanzadas evolutivamente, Piaget rellena el espacio en blanco con la palabra   schème (esquema)1.




El significado del término   esquema   es más fácil de aclarar mediante un ejemplo que mediante una definición formal.  Generalmente un esquema tiene que ver con una clase específica de secuencias de acciones sensoriomotoras fáciles de calificar que el niño pequeño realiza habitualmente, una y otra vez, normalmente en respuesta a determinadas clases de objetos o situaciones. Suele concebirse el esquema como la base interna, la estructura mental en la que se sustentan las secuencias de acciones externas; es, en otras palabras, la capacidad cognitiva que subyace y hace posible dichos patrones organizados de conducta. Así, del bebé que succiona automáticamente todo lo que entra en su boca se dice que posee un «esquema de succión», es decir, que posee una habilidad y una disposición permanentes para realizar una clase específica de secuencias de acción (movimientos organizados de succión) en respuesta a una clase específica de acontecimientos (la inserción de objetos succionables). Igualmente, podemos hablar de esquemas sensoriomotores relativos a mirar, escuchar, coger, golpear, empujar,  dar patadas, etc. Un esquema es algo así como el equivalente, a nivel sensoriomotor, de lo que es el concepto a nivel simbólico y de representación. Una persona mayor se   representa  (pensando en él,  definiendo verbalmente sus características) un determinado objeto como ejemplo de cierta clase, «tetilla»; análogamente, el bebé   actúa  o   se comporta   con respecto a ese mismo objeto como si perteneciese a la clase (funcional) de «cosas para chupar».




Una cualidad muy importante de los esquemas es que pueden combinarse o coordinarse para formar totalidades más amplias o unidades de inteligencia sensoriomotora. Por ejemplo, una vez que ha alcanzado ya un cierto desarrollo cognitivo, el bebé es capaz de apartar un obstáculo empujándolo (siendo «empujar» un esquema motor), con el fin de coger (otro esquema motor) un objeto deseado. Puede observarse una integración semejante entre los esquemas de succión y prensión manual a partir del momento en que el niño adquiere la tendencia sistemática de llevarse a la boca todo lo que consigue coger con las manos. A medida que los esquemas simples se van, poco a poco, generalizando,  diferenciando y, sobre todo, coordinando e integrando entre sí de formas diversas y complejas, la conducta del bebé comienza a dar muestras de ser cada vez más inequívocamente «inteligente» y «cognitiva».




Esta discusión de los conceptos de inteligencia sensoriomotora y   schèmes   de Piaget podría llevar erróneamente al lector a pensar que en el conocimiento del bebé todo es conocimiento de procedimientos –de cómo y cuándo realizar ésta o aquella acción o secuencia de acciones. Sin embargo, como veremos en este capítulo y en otros posteriores (capítulos 5 a 8), los bebés también aprenden y saben cosas que se parecen más a información sobre el mundo que a formas de actuar sobre él. Como ejemplos, pueden reconocer objetos y acontecimientos familiares y pueden incluso formar conceptos o categorías (por ejemplo, Cohen y Strauss,  1979; Ross, 1980; Strauss, 1981).
















  Inteligencia adaptada, imitación y juego














Podemos ya afirmar que la actividad cognitiva del bebé consiste en   asimilar   la realidad exterior a sus unidades cognitivo- estructurales internas,  que se denominan   esquemas  sensoriomotores, y al mismo tiempo en   acomodar   esos esquemas a la estructura de la realidad exterior. Por ejemplo, el bebé asimila un sonajero a su esquema de prensión; lo «interpreta»,  conductualmente hablando, como algo que no puede cogerse. Al cogerlo, está acomodando también su esquema de prensión a las características físicas concretas de ese objeto. Es decir, ajusta los movimientos de su mano al tamaño y la forma del sonajero y, por tanto, lo agarra de un modo totalmente distinto de como agarraría un azucarillo, pongamos por caso. En la mayoría de estas interacciones entre los esquemas sensoriomotores y la realidad exterior, la asimilación y la acomodación contribuyen prácticamente por igual, sin que ninguno de los dos aspectos resulte aparentemente más importante o sobresaliente por el otro. Piaget utiliza el término   inteligencia adaptada   para referirse a esta situación prototípica en la que la asimilación y la acomodación se hallan prácticamente en equilibrio.




Sin embargo, no siempre están en equilibrio; cualquiera de ellas puede dominar sobre la otra. Si hay una mayor importancia de la acomodación que de la asimilación, la conducta cognitiva tomará la forma de imitación (modelado, copia). Si yo imito o copio la conducta de alguien con toda la precisión y fidelidad que me sea posible, estoy sin duda poniendo todo mi esfuerzo cognitivo en adaptar o acomodar mi conducta a ese alguien y a sus ideas, en vez de reconstruir libremente o asimilar su conducta de acuerdo con mis propias ideas. Si, por el contrario, el énfasis está puesto sobre todo en la asimilación y no en la acomodación,  el resultado será el juego o cualquier otra actividad cognitiva de autoexpresión, menos «realista» (fantasía, pensamiento creativo,  o incluso pensamiento autista o ilusorio). Si en vez de repetir como un loro su conducta, decido realizar una danza moderna que exprese y simbolice lo que su conducta me hace sentir,  entonces la balanza se inclinará, sin duda, hacia un predominio de la actividad asimilativa. En una fotografía de un paisaje hay,  sobre todo acomodación; en un paisaje de Salvador Dalí hay,  sobre todo, asimilación.




Volvamos ahora al bebé sensoriomotor. Si explorase las características de un bastón para ver lo que podría hacer con él (intentando «comprender» el bastón, en el sentido sensoriomotor del término) la asimilación y la acomodación estarían prácticamente en equilibrio y la exploración realizada por el niño sería un acto de inteligencia adaptada. Si tratase de representar el aspecto o la conducta del bastón con su propio cuerpo (por ejemplo, golpeando en la mesa, primero con el bastón y luego con los dedos), el énfasis estaría puesto en una laboriosa acomodación y su conducta se denominaría imitación. Por último, si simulase que el bastón era su muñeca, ignorando alegremente al hacerlo las enormes diferencias físicas que hay entre un bastón y una muñeca,  se trataría de una asimilación libre (del bastón a su «concepto» o esquema de muñeca) y diríamos de él que está jugando. Las tres formas señaladas de funcionamiento cognitivo –inteligencia adaptada, imitación y juego– estarán presentes en la descripción del desarrollo sensoriomotor que se ofrece más adelante.




















  Motivación cognitiva










Hasta este momento he descrito un sistema cognitivo de tipo sensoriomotor más que simbólico-representacional, y que funciona y va transformándose progresiva y evolutivamente por medio de una asimilación de la realidad a los propios esquemas y de una acomodación simultánea de los esquemas a esa realidad. Se ha dicho también que la naturaleza o el carácter cualitativo de esta interacción esquemas-realidad varía desde el juego a la imitación pasando por la inteligencia adaptada, en función del predominio relativo de la asimilación o de la acomodación. Sin embargo, no se ha dicho nada, en primer lugar, sobre las razones por las que el sistema cognitivo sensoriomotor o cualquier otro posterior tendría que ponerse en funcionamiento ni tampoco sobre las circunstancias bajo las cuales sería más probable que el sistema operase con un máximo de intensidad y persistencia. Es preciso, por tanto, añadir a lo ya expuesto una descripción de la motivación cognitiva, esto es, de los factores y fuerzas que activan o intensifican el procesamiento cognitivo humano. Cuando tengamos ya cierta idea sobre el origen de la fuerza intelectual y sobre sus combustibles preferidos, estaremos, por fin, en condiciones de describir su recorrido evolutivo durante la primera infancia.




Sin duda, los seres humanos ponen en funcionamiento sus conocimientos y sus habilidades cognitivas por muchas razones distintas, con el fin de alcanzar muchas metas distintas. Por su naturaleza, algunas de estas razones y de estas metas son,  fundamentalmente, no cognitivas; son   extrínsecas,   más que   intrínsecas,   con respecto al sistema cognitivo en sí. El bebé que coge su biberón y lo succiona únicamente con el fin de satisfacer su hambre y no de aprender algo sobre las potencialidades de prensión y succión que ofrecen los biberones está, sin lugar a dudas,  activando sus habilidades sensoriomotoras al servicio de una necesidad o meta extrínseca, no cognitiva. Esto mismo sucede en el caso del niño de tres años que hace un uso inteligente de una sillita para obtener un pastel que está fuera de su alcance y del estudiante de segunda enseñanza que estudia intensamente buscando únicamente la aprobación paterna.




Resulta, sin embargo, más interesante el hecho de que en todos los niveles evolutivos, muchos de los esfuerzos intelectuales humanos tiene una motivación intrínseca, en lugar de extrínseca.  Es decir, el sistema cognitivo muchas veces se pone en marcha y se mantiene en funcionamiento por factores exclusivamente cognitivos, más que por necesidades corporales o por otro tipo de motivaciones. El siguiente episodio conductual, aunque sea breve,  ilustra la mayor parte de los factores de este tipo identificado por los psicólogos.






Una niña de doce meses que está de pie al lado de una mesita baja golpea un bloque que ella misma está sujetando contra una caja de chinchetas; en el otro extremo de la mesa la tapa de una cafetera mal cerrada traquetea ruidosamente con cada golpe. La niña se detiene; explora con la vista la superficie de la mesa. Vuelve a golpear la caja concentrando su atención en los pequeños movimientos de la tapa. Va al otro extremo de la mesa, levanta la tapa y la hace traquetear; luego vuelve a su caja de chinchetas y a su bloque. Ella golpea: la tapa traquetea. La niña hace una especie de gorjeos mientras una gran sonrisa se dibuja en su rostro. Mira a su madre, sonriente todavía, y sigue con el golpeteo y los traqueteos de la cafetera, todo ello acompañado de gorjeos,  balbuceos y moderadas manifestaciones de placer (Bronson, 1971,  p. 269).







¿Por qué golpea la niña la caja de chinchetas por primera vez?  Aunque pueda parecer una argumentación circular, la mejor respuesta es que golpear cosas para ver, oír y sentir los resultados que se producen es un esquema sensoriomotor muy usual,  probablemente de adquisición universal, y que el ejercicio repetido de los esquemas es algo que sencillamente forma parte de su propia naturaleza, sobre todo cuando son de adquisición reciente.  Preguntar por qué golpea el niño cuando dispone de un esquema para golpear y de un objeto sumiso con el que golpear es, para Piaget y para otros muchos psicólogos, algo así como preguntar por qué respira cuando dispone de pulmones y aire. Existe, en palabras de Hunt (1969, p. 37), «un sistema de motivación   inherente al   procesamiento de información y a la acción» (la cursiva es mía). Son conscientes con esta idea ciertos resultados experimentales que demuestran que los bebés pueden ser sometidos a un condicionamiento operante usando para ello como únicos refuerzos imágenes y sonidos atractivos. Es decir, que los bebés «trabajarán» (realizando repetidamente ciertas respuestas motoras) a cambio de un premio consistente únicamente en ver imágenes,  oír voces, etc., de la misma forma que «trabajarían» por refuerzos tradicionales como la comida. La idea de que la actividad cognitiva tiene en muchas ocasiones una motivación intrínseca no significa que su disposición a actuar no pueda ser aumentada o disminuida por factores ambientales. Tenemos todas las razones para creer, por ejemplo, que una exposición continuada a un modo de vida intelectualmente pobre puede de hecho reducir sustancialmente dicha disposición. Lo que significa es que hay una «inclinación natural», por así decirlo, a hacer uso de los instrumentos cognitivos que la evolución de las especies y el propio desarrollo individual han proporcionado y que los diversos factores no-cognitivos modulan esta inclinación en lugar de crearla realmente   ex nihilo.




Cuando la tapa de la cafetera traquetea ruidosamente, la niña se detiene, explora visualmente la superficie de la mesa y vuelve a golpear la caja. Esto ilustra el hecho de que ciertas clases de «entradas»   (inputs)   tienden a aumentar la actividad del sistema cognitivo. Al recibir este tipo de «entradas», el niño suspende temporalmente las actividades que estaba realizando y aumenta su tensión y su actividad intelectual, dando lugar probablemente a una serie de conductas de búsqueda de información (atencionales,  de curiosidad, exploratorias, etc.). Las «entradas» que poseen esta propiedad tan notable pueden sufrir ciertas variaciones a medida que crece el niño, pero al menos de la mitad de esta primera infancia en adelante incluirán con toda seguridad los siguientes: 1) acontecimientos-estímulos nuevos o que no han ocurrido últimamente; 2) acontecimientos cuya estructura es relativamente compleja, antes que simple, en relación con el nivel cognitivo del niño; 3) acontecimientos que no han sido anticipados y resultan sorprendentes, esto es, que violan visiblemente las expectativas que tiene el niño sobre lo que debería suceder en esa situación; 4) acontecimientos extraños o desconcertantes que producen conflicto o incertidumbre en la mente del niño. Puede observarse que todos estos acontecimientos tienen la capacidad de despertar el interés y la actividad cognitiva del niño en función únicamente de su   relación   con el sistema cognitivo que él posee. Una «entrada» no es nunca «extraña», «sorprendente», etc., en sí misma; sólo puede ser definida así si resulta extraña o sorprendente   para   alguien.  Precisamente a causa de las diferencias estructurales existentes entre los sistemas cognitivos de bebés de distintas edades, un mismo acontecimiento-estímulo puede ser capaz de producir sorpresa, con las correspondientes   sequelae   cognitivas, en un niño de dieciocho meses pero no en un recién nacido, o viceversa.




Para el recién nacido, que aún carece de la experiencia necesaria para crearse muchas expectativas con respecto a cómo deben de ser las cosas, la capacidad de despertar su interés y su actividad cognitiva reside fundamentalmente en ciertas propiedades absolutas, inherentes al estímulo físico en que consiste la «entrada».  En concreto:






El bebé tiene predisposición a atender a aquellos acontecimientos que suponen un alto grado de cambio en sus características físicas. Los estímulos que despertarán y mantendrán más probablemente la atención de un recién nacido son los que se mueven o los que tienen un marcado contraste de luz (Kagab,  1970, p. 298).









Otras predisposiciones atencionales son más específicas de la especie. Por ejemplo, actualmente parece muy probable que los bebés estén predispuestos de forma innata a prestar atención de forma preferencial al habla humana frente a otros sonidos (Gibson y Spelke, 1983; ver también los capítulos 5, 6 y 8).




Esas propiedades absolutas no pierden su poder activador en los meses y años siguientes (es probable que un objeto en movimiento atraiga la atención de todo el mundo), pero las propiedades más relativas, en las que el estímulo está en relación con el momento evolutivo del niño, tales como la sorpresa y la incertidumbre, se vuelven mucho más importantes con el paso del tiempo.




Diversos psicólogos han propuesto, de una forma u otra, una hipótesis más específica respecto a estas propiedades relativas (McCall y McGhee, 1977). Según esta hipótesis, la curiosidad del niño se despierta especialmente en presencia de «entradas» que son leve o   moderadamente discrepantes   con respecto a sus conocimientos y expectativas en ese momento; esto es, en presencia de acontecimientos que pueden ser asimilados parcial pero no completamente a los esquemas cognitivos existentes. Por ejemplo,  con respecto a un bebé que acaba de adquirir una serie de expectativas implícitas sobre la apariencia del rostro humano, la hipótesis sostiene que una figura de un rostro distorsionado (con un ojo en la barbilla, etc.) despertaría mucho interés y exploración cognitivos. Este estímulo es una mezcla seductora de lo familiar y lo no familiar, de lo esperado y lo inesperado, y, por tanto,  provocaría un gran esfuerzo de asimilación y acomodación.




Por el contrario, un rostro normal sería menos interesante para el bebé porque es completamente familiar (representando el contraste entre lo escasamente discrepante y lo moderadamente discrepante), y una fotografía de una nave espacial resultaría también menos interesante por ser completamente incomprensible y ajena para el niño (muy discrepante frente a lo moderadamente discrepante). Una variante de esta misma hipótesis afirma que los estímulos   moderadamente complejos  (también aquí relativos al nivel cognitivo del niño) tienen una probabilidad mayor de despertar su interés que los muy complejos y los muy simples.




Vista superficialmente, esta hipótesis resulta muy plausible y uno está tentado de afirmar sencillamente que hay algo de verdad en ella.  Sin embargo,  los esfuerzos por verificarla experimentalmente han obtenido hasta la fecha un éxito muy relativo (Cohen, De Loache y Strauss, 1979). Ha sido difícil, por ejemplo, determinar el grado de «discrepancia» de un estímulo concreto para un niño en particular, dado que esa determinación precisa un diagnóstico exacto del nivel cognitivo de ese niño en particular con respecto a ese tipo concreto de estímulo. Además, el tipo concreto o la dimensión en la que el estímulo discrepa puede influir también de algún modo. Sospecho que otro problema reside en que en ciertos momentos y en ciertos estados psicológicos tanto los bebés como las personas de más edad pueden de hecho preferir objetos confortablemente familiares, fácilmente asimilables y poco discrepantes en vez de enfrentarse a otros moderadamente discrepantes, más estimulantes y problemáticos. El   primer   golpe que nuestra niña da sobre la caja y su anticipación tácita del tipo de ruido que iba a producir sería un ejemplo de lo que estamos diciendo (sus   siguientes   golpeteos serían otro ejemplo). Como vamos a ver un poco más adelante, la actividad cognitiva puede desplegare también para realizar empresas que suponen poca o ninguna incertidumbre, sorpresa o novedad, tareas que difícilmente podrían considerarse incomprensibles o moderadamente discrepantes de los esquemas existentes.




Los demás rasgos destacados de la situación sirven también para ilustrar algunos aspectos importantes de la motivación cognitiva. La niña explora y experimenta hasta que descubre la causa del inesperado ruido de traqueteo, da muestras de un gran placer y satisfacción cuando lo descubre y luego repite los golpeteos una y otra vez con gran entusiasmo. Como indicábamos anteriormente,  los estados cognitivos de incertidumbre, sorpresa, perplejidad,  interés, etc., que se producen cuando suceden acontecimientos novedosos, inesperados o, dicho de otra manera, no fácilmente asimilables, suelen provocar actividades cognitivas encaminadas a rectificar la situación. Dependiendo, por tanto, de su nivel de desarrollo cognitivo, el niño puede investigar o explorar de modo sistemático o no sistemático, puede tantear a ciegas o experimentar de forma inteligente. Si consigue superar el problema,  comprendiendo, finalmente, lo que en un principio le resultaba incomprensible, una de las respuestas características es esa especie de liberación de la tensión y esos sentimientos de placer que muestra nuestra niña. Probablemente comprender y entender las cosas, especialmente después de haber realizado un intenso esfuerzo cognitivo para ello, resulta enormemente reforzante para los seres humanos, sea cual sea su edad. Hay alguna prueba empírica, por ejemplo, de que los bebés de tres-cuatro meses de edad pueden ser capaces de sonreír y vocalizar tanto por razones cognitivas como sociales. Esto es, además de sonreír y balbucear a la gente, también parecen sonreír y balbucear cuando consiguen identificar (asimilar,  «comprender») estímulos no sociales.




En lo que acaba de decirse está implícita la idea de que una parte de la motivación intrínseca al funcionamiento cognitivo es precisamente la motivación de resolver situaciones problemáticas,  de ser eficientes con respecto al propio medio que nos rodea, de ser competentes. Es una creencia generalizada que esta aspiración de superación, efectividad y competencia es una parte importante de la energía motriz del sistema cognitivo. La niña repite encantada esa actividad que produce los traqueteos al menos en parte con el fin de saborear y ejercitar esa competencia recién adquirida que le permite provocar un fenómeno tan interesante. De hecho, todo este episodio conductual era el preámbulo de un artículo cuyo título comenzaba diciendo: «El desarrollo de la competencia...».  Hay razones para pensar que los bebés, y puede también que los niños de más edad y los adultos, están especialmente motivados para reproducir acciones de su propia cosecha que consideran como causa o factor instigador de fenómenos, interesantes en su entorno.  Sin duda alguna, nuestra niña de doce meses se excitaría cognitivamente con la secuencia de golpes y traqueteos aunque fuese otra persona la que produjese el ruido. Aun así, se extrañaría y se sorprendería, y aún le proporcionaría un placer sensorial, etc.  Pero el hecho de que sea   ella   la que produce el ruido y además el   darse cuenta   de que es ella la que no lo produce, incrementa enormemente su interés. Cualquiera que tenga una cierta experiencia en la observación de bebés podría predecir que si inicialmente hubiese realizado la secuencia otra persona, la niña se habría apresurado a intentarla por sí misma. En la literatura experimental llega incluso a insinuarse que los bebés pueden llegar a apegarse emocionalmente a aquellos objetos cuya conducta suele ser contingente, de la forma señalada, con su propia conducta (Watson, 1972). Es posible incluso que este proceso contribuya al apego que el bebé siente hacia su madre y hacia otros seres humanos «interesantes» (Yarrow y Pederson, 1972).




Hasta ahora hemos contado una historia bastante larga sobre los aspectos intrínsecos de la motivación cognitiva y sería bueno encontrar algún tipo de ayuda memorística o de truco mnemotécnico para recordarla. El truco mnemotécnico favorito es uno que me enseñaron en cierta ocasión para recordar la altura (aproximada) del Monte Fujiyama, en Japón. Basta con recordar que el año tiene doce meses y trescientos sesenta y cinco días para hallar automáticamente la respuesta: 12.365 pies [3.776 metros].  Da la casualidad de que hay un truco bastante bueno para recordar muchas de las cosas que se han dicho en este apartado. Sólo hay que preguntarse cómo tendría que estar dotado un sistema cognitivo humano para estar en unas condiciones adecuadas para aprender la enorme cantidad y diversidad de cosas que los miembros de nuestra especie aprendemos, de hecho, de un modo rutinario. Si usted,  como arquitecto de la evolución, quisiese construir un sistema de adquisición de conocimientos de tipo humano eficiente, ¿qué clase de diseño adoptaría?




Como primera medida, parecería prudente diseñarlo para que realizase una gran cantidad de funcionamiento cognitivo espontáneo, no instrumental, movido por motivaciones intrínsecas más que extrínsecas. El sistema estaría en disposición de percibir,  hacer y recordar cosas aun cuando no estuviese satisfaciendo necesidades no cognitivas (por ejemplo, de alimentación) con su actividad; ejercitaría sus esquemas tanto por el placer de hacerlo como por fines prácticos, tanto por diversos como por necesidad.  Hay tantísimas cosas que aprender que no se permitiría al sistema permanecer inactivo ni un segundo, excepto cuando tuviese en perspectiva algún beneficio tangible.




El sistema cognitivo tendría también una predisposición especial a atender a aquellas situaciones o características de las situaciones que le proporcionasen más información y, sobre todo,  información nueva y, consecuentemente, digna de ser aprendida.  Según esto, su atención debería centrarse más en los contornos de los objetos (los contornos son, de hecho, zonas de contraste de luz) que en sus partes interiores, y más también en los objetos en movimiento que en los que estuviesen quietos. Sin duda, es conveniente prestar especial atención a los objetos que se mueven (siendo los seres humanos el más claro ejemplo de ello) y los contornos, evidentemente, proporcionan información sobre la forma del objeto y, por tanto, sobre su identidad. El aprendizaje se facilitaría también si el sistema cognitivo estuviera presintonizado de forma innata respecto a los miembros de su propia especie y respecto a su comportamiento (por ejemplo, su habla).




Quizá sea aún más adaptativa a este respecto la gran sensibilidad del sistema ante esas propiedades relativas de los estímulos –en función del momento evolutivo del niño– antes mencionadas. Un organismo que debe aprender y desarrollarse   tendría   que estar expresamente diseñado para percibir, explorar e intentar comprender acontecimientos nuevos, sorprendentes,  extraños, discrepantes, que provoquen incertidumbre y curiosidad,  o, en términos más generales, «acontecimientos no fácilmente asimilables», ya que constituyen el principal alimento para su progreso cognitivo.




Huelga decir que se recompensaría generosamente al sistema cognitivo cuando sus esfuerzos por comprender ese tipo de acontecimientos se viesen coronados por el éxito, es decir, cuando consiguiese aprender algo nuevo, dando un paso hacia adelante en su desarrollo cognitivo; de este modo, le proporcionaremos un placer y una sensación de satisfacción exclusivamente cognitivos cada vez que alcance un poco de comprensión. Nos gustaría también que el sistema disfrutase ensayando una y otra vez cada competencia recién adquirida, por sí mismo, y sin ayuda de nadie.  Este ensayo continuo con objeto de dominar la competencia tenderá a hacerla más sólida y estable, gracias al sobreaprendizaje que proporciona.




En definitiva, hemos diseñado un organismo que aprende sin darse cuenta cuando no hay ninguna necesidad práctica de hacerlo,  que intenta aprender aquello que le resulta más necesario aprender y que encuentra gratificante no sólo aprender esas cosas por primera vez, sino también hacer más sólido y perfecto ese aprendizaje por medio de una práctica posterior. La cría humana parece ser precisamente un organismo de ese tipo.
















 Los seis estadios del desarrollo sensoriomotor según Piaget














El rango de edades señalado a continuación para cada uno de los seis estadios de Piaget sólo pretende ser un índice aproximado.  Por tanto, cada bebé concreto puede pasar por cada uno de los estadios más rápida o más lentamente de lo que estas normas genéricas de edad indican. Sin embargo, la   secuencia   de estadios se considera absolutamente constante o invariante en los niños de todo el mundo. En este sentido, Piaget afirma que para llegar a un determinado estadio no puede saltarse nunca ninguno de los estadios precedentes y que ningún estadio puede ser nunca surcado en un orden evolutivo distinto del señalado. Por último, los logros de cada estadio se consideran acumulativos; esto es, las destrezas alcanzadas en estadios precedentes no se pierden al acceder a posteriores estadios.




Como el lector sabe, la mayor parte de los trabajos de investigación en psicología utilizan docenas o incluso centenares de sujetos. Por el contrario, la secuencia evolutiva que se va a describir a continuación está basada, únicamente, en las detalladísimas observaciones realizadas día a día por Piaget de sus tres hijos, observaciones llevadas a cabo hace aproximadamente cincuenta años. En estas condiciones, ¿qué fiabilidad debemos conceder a su descripción del desarrollo sensoriomotor? Como sugiero en la parte final de este capítulo, la investigación posterior con muestras amplias de bebés ha confirmado en su mayor parte muchas de las observaciones de Piaget, aunque aspectos de su descripción evolutiva requieren una revisión o reinterpretación.
















  Estadio 1 (aproximadamente, cero-un-mes)














El niño viene al mundo dotado con diversos reflejos. Algunos de ellos carecen de interés para el desarrollo cognitivo, ya que están destinados, o bien a no sufrir ningún cambio con la edad y no llegar a ser nunca relevantes desde un punto de vista cognitivo (por ejemplo, el estornudo), o bien a desaparecer por completo (por ejemplo, el reflejo de Moro, una pauta de conducta de alarma característica específicamente del bebé). Otros, como la succión,  los movimientos de los ojos y los movimientos de las manos y de los brazos, están llamados a experimentar importantes cambios evolutivos como consecuencia de su ejercicio constante y de su aplicación repetida a objetos y acontecimientos externos. Piaget atribuye mucha importancia a estos últimos reflejos, porque considera que son los primeros cimientos de origen innato del desarrollo cognitivo humano. En otras palabras, según él, son los primeros esquemas sensoriomotores del bebé.




Piaget observó que durante el primer mes de vida fuera del vientre de la madre se producían unas mínimas, pero posiblemente significativas, alteraciones en la conducta de succión de sus hijos.  Aunque actuó con mucha cautela en este punto, Piaget creía que estas alteraciones podían reflejar unos primeros cambios muy pequeños en la estructura del esquema de succión del bebé (consolidación, estabilización, generalización y diferenciación).  Además, consideraba que estos cambios se debían, al menos en parte, a la práctica y a la experiencia repetida con objetos «curables» de distintos tipos, por ejemplo, una tetilla blanda que da leche frente a un pulgar, más duro y seco. Estos cambios en el esquema de succión, basados en la experiencia, constituyen un humilde pero genuino ejemplo de ese proceso evolutivo gradual, «paso a paso»,  defendido por Piaget, que describíamos en el capítulo 1. Posteriores investigaciones realizadas por otros autores han confirmado plenamente la existencia de cambios evolutivos muy tempranos en la respuesta de succión:






Con los labios completamente cerrados, la pauta de succión inicial del recién nacido consiste en un conjunto indisociable, casi unitario, de movimientos que tiene por objeto producir una presión negativa en toda la cavidad bucal. Una primera ejecución con éxito pone en marcha la acción completa, momento a partir del cual empieza a cambiar... Lo que resulta sorprendente durante la cuarta semana es que esas primeras pautas indiferenciadas se hayan diferenciado en una serie de componentes integrados entre sí (Bruner, 1967, pp. 7-8).









Sólo nos queda añadir a lo ya dicho que la conducta y el desarrollo atribuidos al estadio 1 pertenecen en su mayor parte a la categoría de «inteligencia adaptada». O sea, que en este primer momento no se produce ninguna conducta que pueda ser identificada claramente ni como «juego» ni como «imitación».
















  Estadio 2 (aproximadamente, uno-cuatro meses)










Este estadio se caracteriza, en primer lugar, porque prosigue la evolución de los esquemas sensoriomotores simples y, en segundo lugar, por la coordinación o integración progresiva de un esquema con otro. Con respecto al primer aspecto, esquemas simples asociados con procesos tales como chupar, mirar, escuchar,  vocalizar y coger objetos (prensión), se someten diariamente a una práctica espontánea muy abundante –recuérdese la discusión precedente sobre la motivación cognitiva intrínseca–. Como consecuencia de ello, cada uno de estos esquemas experimenta durante estos meses un considerable refinamiento y elaboración evolutiva. Siguiendo con el ejemplo del estadio 1, la succión sigue perfeccionándose como destreza motora. Al final de este estadio 2 puede incluso producirse con cierta anticipación en respuesta a determinados indicios visuales o cinestésicos asociados a ella; por ejemplo, en respuesta a la mera visión de la tetilla acercándose o la mera sensación de hallarse en la misma posición en la que se le suele dar el biberón.




Más interesante aún que este perfeccionamiento de esquemas simples, aislados, es la coordinación progresiva o la «puesta en relación» de un esquema con otro. Por ejemplo, la visión y la audición empiezan a relacionarse funcionalmente. Cuando oye un sonido el bebé vuelve la cabeza y la vista en dirección de la fuente de sonido (McGurk y Lewis, 1974). La activación de sus esquemas de escuchar-oír, con sus procesos de asimilación-acomodación visual.




Hay otras dos importantes coordinaciones esquema-esquema que se establecen adecuadamente en este sentido: la coordinación de succión-prensión y la de visión-prensión. En el caso de la succión-prensión, el bebé desarrolla la habilidad (y una tendencia muy fuerte) de llevarse a la boca y chupar la mano y todo lo que la mano pueda coger, y también la de coger todo lo que casualmente se introduce en su boca. La coordinación de visión y prensión permite al niño localizar y coger objetos bajo un control visual y,  recíprocamente, llevar ante sus ojos todo lo que su mano pueda tocar y coger fuera de su campo visual. La evolución de la coordinación visión-prensión es la más importante de las dos,  porque la coordinación entre mano y ojo se convertirá, sin lugar a dudas,  para el niño en un medio o instrumento extraordinariamente importante para explorar y conocer su entorno. Investigaciones recientes indican que los inicios de la coordinación e integración de los sistemas sensoriales (visión con audición, visión con tacto, etc.) son más precoces de lo que Piaget sospechaba y que, en contra de lo que él creía, incluso desde el nacimiento puede existir algún grado de coordinación intersensorial (Gibson y Spelke, 1983; Mendelson, 1979; ver también el capítulo 6).




Piaget cita también algunas conductas cuasi imitativas o preimitativas que aparecen por primera vez en el estadio 2. Hay una probabilidad un poco mayor de que el bebé repita una de sus propias respuestas habituales si otra persona remeda esa respuesta inmediatamente después de que él la haya hecho. En otras palabras,  el bebé es capaz de «imitar» (?) la imitación que otra persona hace de su propia acción. En el estadio 2 el niño puede mostrar también algo que sería un tímido comienzo de la conducta de juego. Por ejemplo, puede repetir una y otra vez, «jugando» (?), una respuesta rutinaria dominada ya perfectamente, ampliamente sobreaprendida –según Piaget al margen del puro placer de asimilación–. No obstante, puede que sea poco aconsejable conceder mucha importancia a estas ambiguas conductas, presuntamente precursoras de la imitación y el juego.
















  Estadio 3 (aproximadamente, cuatro-ocho meses)










La adquisición de la actividad manual guiada visualmente,  alcanzada en el estadio 2, hace posible una nueva etapa de conducta que constituye el mayor avance realizado en el estadio 3. Esta pauta se inicia cuando el bebé intenta realizar alguna acción motora,  generalmente manual, que casualmente produce algún resultado no anticipado, pero perceptivamente interesante, en el medio que rodea al niño. La pauta concluye con el bebé repitiendo encantado la acción una y otra vez, aparentemente por el puro placer de volver a producir y volver a experimentar el resultado exterior. Por ejemplo, el niño puede coger un nuevo juguete y sacudirlo y ese nuevo juguete puede responder inesperadamente con un sonido de traqueteo. A continuación es probable que el niño de este estadio se detenga asombrado, lo sacuda tímidamente otra vez, oiga el sonido una vez más, lo sacuda con más rapidez y confianza una tercera vez y después siga repitiendo la acción continuamente durante un considerable período de tiempo.




Hay que decir varias cosas sobre esta pauta de conducta. En primer lugar, quienes hayan estudiado psicología del aprendizaje la habrán reconocido inmediatamente como una variedad de condicionamiento operante: una respuesta que se produce de un modo más o menos espontáneo (sacudir el juguete) es seguida inmediatamente por un refuerzo positivo (el sonido interesante) y como consecuencia de ello resulta más probable que la respuesta vuelva a producirse. Hay en la actualidad pruebas categóricas (que no existían cuando Piaget hizo sus observaciones con bebés) de que los niños de menos de cuatro-ocho meses pueden ser condicionados de modo operante, usando para ello refuerzos sensoriales como los aquí señalados. Por consiguiente, es razonable suponer que alguna versión de esta pauta de conducta, típica según Piaget del estadio 3, puede de hecho aparecer espontáneamente antes de dicho estadio.




En segundo lugar, esta pauta de conducta nos recuerda la secuencia de golpeteo-y-traqueteo-de-la-tapa que realizaba nuestra niña de doce meses (pp. 30-31). Sin embargo, en contraste con el niño de un año, el bebé de cuatro-ocho meses es aún demasiado inmaduro como para tener ya un sentido implícito, de tipo sensoriomotor, de las relaciones causa-efecto y en consecuencia también para mostrar alguno de los esfuerzos que la niña de un año hacía con el fin de explorar la causa de tan agradable experiencia perceptiva. Hay incluso razones para dudar de si el niño más pequeño distingue claramente sus acciones motoras del resultado exterior, en tanto que resulta evidente que el niño mayor hace esta distinción básica.




En tercer lugar, por la misma razón por la que la acción y sus efectos exteriores no están probablemente diferenciados claramente con la experiencia del bebé del estadio 3. Piaget se muestra reacio a concederle una capacidad clara e inequívoca de realizar acciones intencionales, deliberadas y dirigidas hacia una meta. En efecto,  no parece del todo justificado afirmar con respecto al bebé de este estadio, como se hará con el del estadio 4, que sigue sacudiendo el juguete   con el fin de   producir el sonido, esto es, como un medio intencional, elegido deliberadamente para alcanzar un fin claramente diferenciado y anticipado.




Por último, a pesar de estas limitaciones, la pauta conductual del estadio 3 representa un auténtico progreso cognitivo, ya que posee una característica fundamental. El niño de los dos primeros estadios ha estado, por decirlo de alguna forma, más preocupado por sus propias acciones que por los efectos que esas acciones podían producir en el medio exterior. Hay una especie de vacío,  de «ausencia de objeto» en la forma en que el bebé más pequeño ejercita sus esquemas. Parece chupar por chupar, coger por coger,  mostrando relativamente poco interés por las características físicas y funcionales específicas de los objetos chupados y cogidos. Sin embargo, del estadio 3 en adelante el niño muestra un interés cada vez mayor por los efectos que sus propias acciones puedan tener sobre objetos y acontecimientos del mundo exterior y por aprender algo sobre las verdaderas propiedades de esos objetos y acontecimientos, atendiendo para ello cuidadosamente a los efectos de sus acciones. Por tanto, durante el desarrollo sensoriomotor, el bebé se vuelve cada vez más «extrovertido», tanto cognitiva como socialmente. Poco a poco se convierte en un explorador de objetos en lugar de ser un mero ejercitador de esquemas, y las primeras manifestaciones, en pequeña escala, de este cambio se producen en el estadio 3.




Sin ninguna duda, los comienzos de una auténtica imitación se hallan en el estadio 3. Sin embargo, el bebé de esta edad sólo suele ser capaz de imitar: 1) las conductas del modelo (persona imitada) que él produce ya de un modo espontáneo (por consiguiente es muy improbable que imite respuestas nuevas), y 2) las conductas del modelo que él puede imitar vocalizaciones o acciones manuales,  pero no, pongamos por caso, expresiones faciales). Igualmente la distinción entre ejercicio de los esquemas serio o por juego resulta un poco más fácil de establecer en este sentido que en el estadio 2,  pero todavía es difícil ofrecer ejemplos claros e inequívocos de juego.
















  Estadio 4 (aproximadamente, ocho-doce meses)














La mayor novedad de este estadio es la aparición de conductas indiscutiblemente intencionales, que coordinan medios y fines. Las acciones que realiza el niño tienen ya, sin lugar a dudas, un propósito, están dirigidas a una meta, y por esta razón parecen más «inteligentes», más «cognitivas» que las de estadios anteriores. Al igual que sucedía en el estadio 2, los esquemas sensoriomotores simples se van coordinando e integrando. Pero ahora se trata fundamentalmente de esquemas dirigidos hacia el exterior,  orientados hacia sus efectos en el entorno, tal como acaba de comentarse con respecto al estadio 3, y su integración aparece, de un modo mucho más claro, como la integración de unos medios y unos fines dentro de una misma pauta de acción. En el estadio 4,  el niño ejercita un esquema intencionalmente, como un medio para hacer posible el ejercicio de otro esquema, que es el fin o la meta de su acción. Puede empujar la mano de otra persona (un medio) para conseguir que esa persona continúe produciendo algún efecto sensorial interesante (un fin), que ha estado produciendo para él. Igualmente puede apartar (un esquema motor) un objeto con el fin de coger (un segundo esquema motor) otro objeto.




Hay aún otro paralelismo entre el estadio 2 y el estadio 4 en cuanto al uso de indicios para anticipar acontecimientos. Se dijo que en determinadas ocasiones el bebé del estadio 2 puede responder anticipadamente en presencia de un indicio de un estímulo que se va a producir a continuación, en vez de tener que esperar a que se produzca de hecho la estimulación; por ejemplo,  puede comenzar los movimientos de succión simplemente porque ha visto aparecer la tetilla del biberón. El bebé del estadio 4, por supuesto, también hace esto, y lo hace mucho mejor. Pero, además,  el bebé de este estadio puede interpretar indicios de acontecimientos inmediatos que no están directamente ligados, en forma de estímulo-respuesta, con su propia conducta. Si su madre empieza a caminar hacia la puerta, el niño del estadio 4 puede ponerse a llorar, anticipando su marcha. Podemos decir que el bebé más pequeño anticipa el ejercicio inmediato de uno de sus propios esquemas, mientras que el mayor anticipa que va a tener lugar algún acontecimiento del mundo exterior. Este cambio en la forma de interpretar las cosas, en lo que los niños consideran como indicios   de,   está claramente relacionado con la tendencia evolutiva anteriormente mencionada hacia la extroversión cognitiva, hacia un mayor interés por el mundo exterior, en contraste con las acciones puramente geocéntricas, «sin objeto».




Las dos limitaciones en la capacidad de imitación señaladas con respecto al bebé del estadio 3 se ven ahora superadas casi en su totalidad. En primer lugar, el niño se muestra capaz ya de imitar conductas que difieren en alguna medida de sus actividades habituales. Se trata de un avance evolutivo enormemente importante, ya que supone que en lo sucesivo el bebé tiene la posibilidad de   aprender   por imitación, o dicho de un modo más general, observando la conducta de los demás. Como Bandura y otros muchos psicólogos han señalado con insistencia (Stevenson,  1972, cap. XX), este tipo de aprendizaje por observación puede ser una fuente muy importante de progreso cognitivo y evolutivo a todas las edades. En segundo lugar, el bebé puede ya imitar acciones aunque no se vea o se oiga a sí mismo realizándolas, como, por ejemplo, abrir y cerrar los ojos después de ver a otra persona haciéndolo. Si uno lo piensa detenidamente se trata de una hazaña cognitiva extraordinaria y en la actualidad sigue siendo un completo misterio cómo es capaz de hacerlo el bebé. A veces, su imitación de este tipo de acciones no es del todo exacto, sino más bien aproximada; por ejemplo, puede abrir y cerrar la boca en vez de los ojos, que es lo que ha hecho el modelo.




Meltzoff y Moore (1977, 1983a, 1983b) y otros investigadores han afirmado recientemente que bebés de menos de un mes (esto es, en el estadio 1 de Piaget) pueden hacer el último tipo de imitación. Como ejemplos, informan que recién nacidos sacarán la lengua o abrirán la boca en respuesta directa a la visión de un modelo adulto que realiza esas acciones. Si estas sorprendentes afirmaciones resultan ser ciertas añadirán un apoyo adicional a la opinión mencionada con anterioridad (p. 39) –a saber, que en contra de lo que creía Piaget, la información de los diferentes sentidos está en alguna medida coordinada o integrada de forma innata, antes de la experiencia postnatal. Sin embargo, otros investigadores han puesto en duda estas afirmaciones recientemente. O bien no han conseguido repetir estos resultados de imitación neonatal o han defendido que las conductas observadas por Meltzoff y Moore (1977) no eran realmente imitación (Uzgiris, 1981). Es difícil predecir cuál será el veredicto final sobre la imitación neonatal; sin embargo, probablemente no puede ser aceptada como un hecho demostrado con las pruebas actuales (ver capítulo 6).




A esta edad el juego se convierte en una actividad claramente mucho más lúdica. Por ejemplo, tras ejercitar «seriamente» durante un rato una nueva integración medios-fines (un caso de inteligencia adaptada) el bebé puede ignorar por completo el fin y ejercitar, por simple placer, los medios (juego). Así, uno de los hijos de Piaget comenzó logrando la proeza de apartar un obstáculo con el fin de obtener un juguete y acabó ignorando por completo el juguete y dedicándose únicamente a apartar el obstáculo una y otra vez, por simple diversión. El juego, al igual que la imitación, está empezando a diferenciarse de la inteligencia adaptada para convertirse en un instrumento característico del desarrollo cognitivo. Por más que pueda tener otras funciones en la vida del niño (y probablemente no sean pocas), no cabe ninguna duda de que el juego es un instrumento muy importante para el aprendizaje y el desarrollo mental.
















  Estadio 5 (aproximadamente, doce-dieciocho meses)














Dado que, según Piaget, durante el estadio 6 comienzan a manifestarse modos de conocimiento simbólicos y representaciones, diferenciados de los sensoriomotores, el estadio 5 podría ser considerado como el último estadio sensoriomotor «puro». Se caracteriza sobre todo por una exploración muy activa e intencionada, por ensayo y error, de las propiedades reales y de las potencialidades de los objetos, fundamentalmente por medio de una búsqueda sistemática de nuevas y diversas formas de actuar sobre ellos. La extroversión cognitiva del bebé ha alcanzado su plenitud; el niño muestra un acercamiento al mundo exterior resueltamente experimental, orientado hacia la exploración y el descubrimiento. Si se le presenta un objeto nuevo intentará, de un modo activo, poner al descubierto sus propiedades estructurales y funcionales, ensayando con el objeto una pauta de acción, y después otra, y luego otra distinta, obteniendo a menudo en el curso de esos ensayos variaciones nuevas de pautas de acción ya habituales en él. Del mismo modo, mientras que el niño del estadio 4 sólo estaba capacitado para realizar secuencias de conducta que integraran medios y fines de una forma más o menos prefijada,  estereotipada, el niño del estadio 5 puede hacer variar los esquemas que utiliza como medio de un modo deliberado, con una actitud como de decirse «vamos a ver qué pasaría si» volviendo a un ejemplo del estadio 4, puede apartar el objeto molesto de una forma, luego de otra, e incluso de otra forma distinta.




Con su fuerte tendencia a la acomodación, a la exploración, el niño del estadio 5 suele descubrir medios completamente nuevos para alcanzar metas ya familiares. Por ejemplo, Piaget describe cómo descubre que un objeto que está fuera de su alcance puede cogerse tirando de una cuerda que está atada a él, o de una alfombrilla que está debajo de él. Estos ejemplos concretos resultan interesantes porque puede tratarse de las primeras conductas precursoras de las actividades instrumentales, un tipo de conducta inteligente que en la actualidad despierta un gran interés entre los estudiosos de los primates y en general de la evolución de los homínidos, además de entre los psicólogos evolutivos. Las investigaciones inéditas realizadas por el doctor William Charlesworth en la Universidad de Minnesota sugieren que la habilidad de utilizar diversos instrumentos sencillos pude experimentar un desarrollo considerable entre los dieciocho y los veinticuatro meses, es decir, poco después de concluir este quinto estadio.




Teniendo en cuenta sus esfuerzos activos por acomodarse a los pequeños detalles de su entorno, no resulta sorprendente que el niño del estadio 5 resulte ser un imitador más concienzudo y preciso que el del estadio 4. Como cabría esperar, esta superioridad es especialmente patente en aquellas situaciones en las que para lograr una buena imitación es necesario realizar alguna experimentación por ensayo y error. La distinción entre adaptación cognitiva seria y juego por diversión es aún más fácil de observar en este estadio 5. Por ejemplo, en algunas ocasiones el niño complicará y ritualizará de un modo muy elaborado algunas respuestas simples,  no porque al hacerlo aprenda nada ni porque alcance con ello algún objetivo práctico, sino por el simple placer de hacerlo.
















  Estadio 6 (aproximadamente, dieciocho-veinticuatro meses)














«Aproximadamente de los dieciocho meses en adelante» sería un rango de edades muy adecuado para definir este estadio, ya que su logro más importante sigue siendo un atributo esencial del funcionamiento cognitivo durante el resto de la vida del individuo.  Este logro es la capacidad de representar los objetos que uno conoce por medio de símbolos y de actuar de un modo inteligente en relación con la propia realidad interna, simbolizada, en vez de actuar de un modo simple, sensoriomotor, en relación con la realidad exterior, no simbolizada. El niño del estadio 6 muestra una capacidad incipiente para producir y comprender una determinada cosa (por ejemplo, una palabra) que reemplaza o representa simbólicamente a otra cosa (por ejemplo, una clase de objetos). Además, el niño llega a ser capaz de distinguir mentalmente entre el símbolo y su referente, esto es, entre la cosa propiamente dicha y el símbolo que la reemplaza. Un ejemplo de esta diferenciación serían las situaciones en las que el símbolo es completamente distinto físicamente de su objeto referente y aún así se le trata como a una representación de ese objeto. Igualmente,  el niño puede producir espontáneamente el símbolo y pensar en él incluso cuando el objeto referente no está físicamente presente.  Cuando el niño nombra un objeto presente que   está viendo   se trata muy posiblemente de una acción simbólica; cuando nombra un objeto ausente en que acaba de   pensar   se trata sin ningún tipo de duda de una acción simbólica. Definitivamente ya   no   es una actividad sensoriomotora, ya que responde a objetos de conocimiento internos, autogenerados. Piaget denomina función   semiótica  (o   simbólica) a esta nueva capacidad de representación desarrollada en el estadio 6. La aparición de esta función de tan extrema importancia precisa unas pocas páginas de discusión.  Vamos a empezar ofreciendo la descripción que Piaget hace de la inteligencia adaptada, la imitación y el juego en este estadio 6, para mantener la continuidad con nuestra narración estadio-por-estadio del período sensoriomotor, y más adelante haremos algunos comentarios sobre la función semiótica y algunos temas relacionados con ella.




El niño del estadio 5 descubre por medio de la experimentación efectiva, por ensayo y error, nuevos medios para alcanzar sus objetivos conceptuales; va modificando cuidadosamente su conducta externa, y, al hacerlo, puede dar con algún medio efectivo para alcanzar sus metas. En contraste con él, el niño simbólico del estadio 6 puede ensayar medios alternativos de un modo interno,  imaginándoselos o representándoselos internamente en vez de realizarlos efectivamente por medio de una conducta visible. Si el niño halla un procedimiento efectivo por este sistema, pensando en vez de realizando acciones visibles podemos considerarlo más como una invención o una comprensión súbita [insight] que como un hallazgo por ensayo y error. Por consiguiente, Piaget se refiere a este aspecto de la inteligencia adaptada del estado 5 como «el descubrimiento de nuevos medios por experimentación activa» mientras que la conducta correspondiente al estadio 6 recibe la denominación de «la invención de nuevos medios por combinación mental».




Un ejemplo de este último tipo de conducta muy conocido entre los lectores de Piaget se lo proporcionó oportunamente su hija Lucienne a la tierna edad de dieciséis meses. Lucienne quería sacar una cadenita de una de esas clásicas cajas de cerillas que tienen un cajoncillo que hay que empujar para abrirlas, pero resulta que la abertura era demasiado pequeña para poder alcanzar y coger la cadenita. Tras algunas manipulaciones fallidas, típicas del estadio 5,  se detuvo, estudió la caja, abrió y cerró lentamente la boca unas pocas veces y luego abrió rápidamente la caja y recuperó triunfalmente la cadena. Parece razonable interpretar sus movimientos de boca como una representación simbólica primitiva, no verbal, de una conducta posible, pero aún no ensayada, que sirve como medio para alcanzar un fin deseado. En efecto, su respuesta de representación era muy parecida físicamente a su referente y además se produjo en la misma situación inmediata.  A pesar de todo, podría haber observadores especialmente rigurosos y escépticos que no encontraran ningún rasgo genuinamente simbólico y representacional en esa conducta. Incluso podría sostenerse que la imitación analógica de los bebés del estadio 4 (por ejemplo, abrir la boca cuando el modelo abre los ojos), que es bastante similar a la acción de Lucienne, es una forma primitiva de representación (Mandler, 1983). Ciertamente hay zonas grises entre el conocimiento simbólico-representacional bien definido.




La imitación y el juego del estadio 6 también llevan el sello de la función semiótica. Ahora el niño es capaz de realizar   imitación diferida,   es decir, de reproducir espontáneamente cierto tiempo después de haberse producido, y con todo detalle, acciones a las que en su momento asistió, pero no imitó. Por ejemplo, una de las hijas de Piaget, observaba en muda fascinación, cómo uno de sus hermanos cogía una enorme rabieta. Al día siguiente, realizó una excelente imitación de dicha conducta. Al igual que los movimientos de boca de Lucienne, el símbolo (imitación de la rabieta) se parecía físicamente al referente (rabieta original). Pero a diferencia de los movimientos de boca, el símbolo se produjo bastante después que el referente, y ahí reside precisamente su indudable carácter de imitación diferida frente a la imitación inmediata. Probablemente, la niña generase algún tipo de representación interna (posiblemente una imagen visual) de la rabieta como guía o modelo de su conducta imitativa; no se trataba de un simple caso de actividad claramente sensoriomotora, de acomodarse exclusivamente a un modelo externo inmediatamente perceptible presente físicamente. McCall, Parke y Kavanaugh (1977) observaron también imitación diferida en niños de 26 meses y además mostraron que esta destreza imitativa continúa desarrollándose después de la primera infancia.




El   juego simbólico   o   de fingimiento   hace su aparición por primera vez en el estadio 6 y sigue desarrollándose durante los años preescolares. A los dieciocho meses, Jacqueline, una de las hijas de Piaget, decía «jabón» mientras fingía lavarse las manos frotándose una contra otra; a los veinte meses, fingía comer trozos de papel y otros objetos no comestibles, diciendo «muy rico». Es obvio el carácter puramente simbólico, de mera representación, de este tipo de juego.




Puede ser útil hacer un recuento de lo que se ha dicho hasta ahora en este capítulo antes de introducirnos más profundamente en el carácter y en el desarrollo de la función simbólica o semiótica. Mi experiencia me dice que el relato de los seis estadios piagetianos del desarrollo sensoriomotor general suele ser difícil de aprender, y sobre todo de recordar o retener, para la mayoría de la gente. Suele resultar difícil para los alumnos pero también incluso para los propios psicólogos evolutivos que los explican (incluido yo mismo).  Probablemente no exista ningún truco mnemotécnico adecuado para recordarlo al pie de la letra, pero la figura 2.1 puede ofrecernos alguna ayuda. Una secuencia de items resulta más fácil de recordar si cada uno de sus items mantiene una relación lógica, o cualquier otro tipo de relación significativa, con su predecesor y su sucesor. Sería el caso,  por ejemplo, de un número de teléfono que fuese el 123-4567. La figura 2.1 intenta facilitar cualquier relación de este tipo que pueda hallarse en la secuencia de Piaget, con la esperanza de que resultará más racional y, por tanto, será más fácil de memorizar.
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  Algo más sobre la función semiótica














Puede ser conveniente retomar el tema poniendo de relieve las diferencias trascendentales que hay entre el pensamiento simbólico- representacional y la inteligencia sensoriomotora. Las acciones sensoriomotoras tienen que realizarse lentamente, paso a paso, una detrás de otra. El pensamiento simbólico-representacional puede ser mucho más rápido y moverse con mucha más libertad en sus ejecuciones; puede recorrer toda la serie de acontecimientos pasados, presentes y futuros en un rápido barrido de la mente. El primer tipo de pensamiento está, por su propia naturaleza, mucho más orientado hacia las acciones y sus resultados concretos,  prácticos, mientras que el segundo puede estar más preocupado por los conocimientos en sí mismos; uno se centra más en las acciones y en sus consecuencias, el otro más en la información y en la verdad. El primero está inevitablemente inclinado hacia lo concreto y lo inmediato. El segundo es potencialmente abstracto y libre para elevarse por encima del suelo y de hecho, a medida que el niño crece, lo hace cada vez más. En realidad, puede llegar incluso a tomarse a sí mismo como objeto cognitivo; es decir, una mente relativamente madura puede reflexionar sobre sus propios pensamientos. Por último, la inteligencia sensoriomotora es, por su propia naturaleza, personal, idiosincrásica e incomunicable a los demás; cada bebé está aprisionado en su propio mundo cognitivo,  separado de los demás. En cambio, el pensamiento simbólico- representacional llega a utilizar de un modo habitual el sistema simbólico socialmente establecido (lenguaje natural) y puede, por tanto, comunicarse con otros humanos y ser, poco a poco,  socializado por ellos.




Hemos visto ya que la función semiótica puede hacer uso de diversos medios simbólicos; no es un sinónimo de la capacidad de hablar y comprender el lenguaje, por poner un caso. Piaget cita varias manifestaciones de la función semiótica que aparecen por primera vez a finales del estadio sensoriomotor o a comienzos del siguiente estadio: la imitación diferida, el juego simbólico, el dibujo, las imágenes mentales y, por supuesto, el lenguaje mismo.  Cree que el desarrollo de la capacidad imitativa cumple una función muy importante en la génesis de todos estos procesos.  Como indicábamos anteriormente, el bebé va imitando cada vez mejor los objetos y las acciones que están de hecho presentes. A partir de esta base, desarrolla la facultad de generar sustitutos simbólicos y copias efectivas o encubiertas de objetos y acciones ausentes, únicamente recordados. El juego simbólico recurre tanto a los sustitutos (por ejemplo, trozos de papel en vez de comida) como a las copias efectivas (fingir comer el papel) de referentes que están ausentes; sin duda, la imitación diferida supone una copia efectiva del acontecimiento original; y una imagen mental de cualquier objeto o acción puede considerarse como una especie de imitación o copia interna; encubierta, de esa cosa.




Sin embargo, a la larga, es el lenguaje el que asume una preeminencia sobre las diversas manifestaciones de la función semiótica. La concepción de Piaget sobre la relación entre lenguaje y pensamiento probablemente es la que domina en la psicología contemporánea, pero durante un tiempo fue controvertida (por ejemplo, Furth, 1970; Macnamara, 1972; Nelson, 1973). En el pasado algunos especialistas concibieron la relación lenguaje- pensamiento como una relación esencialmente «LENGUAJE  (pensamiento); esto es, se considera al pensamiento o bien como algo virtualmente idéntico al lenguaje o bien incluso como algo enteramente dependiente de él para su funcionamiento.  Paralelamente, el desarrollo cognitivo se presenta como un sinónimo de la adquisición de la capacidad lingüística o incluso como un completo parásito y un completo derivado de dicha adquisición. En contraste total con esta posición, Piaget adoptó una postura que puede representarse de la siguiente forma: «PENSAMIENTO   (Lenguaje,   imagen mental, dibujo, etc.)». En primer lugar, señaló que este pensamiento, en forma de inteligencia sensoriomotora, comienza su desarrollo bastante antes que el propio lenguaje. Además, las destrezas características del pensamiento posterior a esta primera infancia pueden madurar hasta un grado sorprendente sin la ayuda de destrezas lingüísticas: los niños sordos que aún no han adquirido prácticamente ninguna de las destrezas del lenguaje ordinario o del lenguaje de signos pueden, sin lugar a dudas, pensar. Además, exactamente igual que sucede con los niños normales, sus habilidades intelectuales aumentan a medida que van creciendo (Furth, 1971). Al mismo tiempo, Piaget concedía de buen grado que el lenguaje se convierte con el tiempo en el instrumento simbólico más importante del ser humano. Además, desde los dos años en adelante, ayuda indudablemente al pensamiento y a los conocimientos, de forma directa o indirecta, y puede resultar incluso indispensable para ciertas formas superiores de rendimiento cognitivo (ver capítulo 8). Por todo ello, a diferencia de las imágenes mentales y de otros sistemas simbólicos, se le ha representado anteriormente como   Lenguaje   y no como «lenguaje».




Según esta línea de pensamiento, la inteligencia no sólo comienza su desarrollo antes que el lenguaje sino que, además,  proporciona los recursos cognitivos necesarios para que sea posible el propio desarrollo y uso del lenguaje (ver capítulo 8). Es el desarrollo de la función semiótica (es decir, de una capacidad cognitiva general para utilizar símbolos) el que hace posible que el niño use por primera vez palabras como símbolos, igual que hace posible que evoque imágenes mentales encubiertas e imitaciones diferidas efectivas como representaciones de realidades no presentes. Además, hay buenas razones para pensar que el desarrollo lingüístico es, en buena medida, una cuestión de aprender cómo se expresa en la lengua materna   lo que ya se conoce  (capítulo 8). Por ejemplo, los niños de doce-veinticuatro meses pueden agrupar de modo inteligente (categorizar) y ordenar objetos con las manos sobre la base de diversas relaciones físicas y funcionales que establecen entre los objetos, aunque no sean capaces de nombrar la mayor parte de esas categorías y relaciones (Nelson, 1973; Ricciuti,  1965). Los meses de actividad sensoriomotora le han proporcionado al bebé muchos conocimientos no codificados de este tipo sobre cómo pueden relacionarse unos objetos con otros y ahora sigue situando todos estos conocimientos dentro de un sistema lingüístico, de tal forma que puede transmitir a otras personas lo que ya conoce de un modo implícito.




Ross (1980) ha proporcionado recientemente una demostración particularmente convincente del conocimiento prelingüístico de categorías conceptuales. En primer lugar, se mostró a niños de doce, dieciocho y veinticuatro meses una serie de diez objetos de juguete que pertenecían a la misma categoría conceptual, como muebles. Luego se les mostraba un par de objetos formado por otro miembro de esa categoría (una silla redonda verde) y un miembro de una categoría diferente (una manzana redonda verde). Incluso los niños de doce meses prestaron más atención a la manzana, el miembro de la nueva categoría, lo que sugiere que deben haber estado representándose mentalmente los diez muebles como similares o como relacionados de alguna forma.  Esta categorización implícita no podía haber estado causada por el conocimiento de los nombres de la categoría o de los miembros de la categoría por parte de los niños; los niños de doce meses todavía no han aprendido palabras como «librería», «taburete» y «mueble» (ver Ross, 1977). Ni podía estar basada en similitudes perceptivas,  en vez de conceptuales, de los miembros de la categoría; las librerías no se parecen nada a los taburetes. El estudio evolutivo de las habilidades de categorización en la primera infancia está surgiendo en la actualidad como un área de investigación muy viva (Strauss,  1981).




En definitiva, Piaget y muchos otros psicólogos mantienen la posición de que el desarrollo del lenguaje siguen en líneas generales las huellas del desarrollo cognitivo general y no al revés.  Macnamara apunta en este sentido:






He insistido una y otra vez en los procesos cognitivos no lingüísticos que el niño posee antes de aprender su representación lingüística. Por eso no creo que el niño esté dotado innatamente de una serie de estructuras cognitivas ya construidas. Acepto la tesis de Piaget, según la cual el niño desarrolla progresivamente muchas de sus estructuras cognitivas, que utiliza conjuntamente con el lenguaje. Tampoco creo que el niño tenga ya una serie de estructuras cognitivas completamente acabadas cuando comienza a aprender el lenguaje. Lo único que se necesita para mantener mi posición es que el desarrollo de esas estructuras cognitivas básicas a las que me he referido preceda al desarrollo de las correspondientes estructuras lingüísticas. Puesto que la adquisición de las estructuras lingüísticas se prolonga durante un largo período de tiempo, no hay ninguna razón para que la adquisición de las correspondientes estructuras no lingüísticas no se prolongue también dentro incluso del período de aprendizaje del lenguaje (Macnamara, 1972, p. 11).









  Los comienzos del desarrollo simbólico según Werner y Kaplan.   Cualquier resumen de la génesis del pensamiento simbólico, por breve que fuera, estaría incompleto si no incluyera de alguna forma los penetrantes análisis realizados por Werner y Kaplan (1963) sobre este tema. Al igual que me ha sucedido con la teoría piagetiana, no me queda más remedio que simplificar, tal vez en exceso, las ideas de Werner y Kaplan en la siguiente exposición.  Según su análisis los elementos fundamentales de todo acto simbólico son el   símbolo   mismo, la   persona   que lo produce o comprende y el   referente   del símbolo. En un principio, estos tres elementos se hallan casi totalmente fundidos entre sí o psicológicamente indiferenciados unos de otros, y un aspecto muy importante en el desarrollo de la simbolización es la ruptura de este todo único, la diferenciación o el «distanciamiento» mutuo de sus elementos. En el presente resumen nos ocuparemos solamente de dos de estos distanciamientos progresivos: en primer lugar, entre el referente y la persona y a continuación, entre el símbolo y el referente.




Al comienzo del período sensoriomotor, las acciones del niño y los objetos del entorno con los que esas acciones se relacionan (los referentes de sus futuros símbolos) no están claramente diferenciados o disociados entre sí. Como se explica más detenidamente en el próximo apartado sobre el concepto de objeto,  los objetos no se consideran inicialmente como entidades independientes situadas «ahí fuera», en el espacio, completamente distintas y diferenciadas del yo y de las acciones que ese yo ejerce sobre ellas. En consecuencia, es necesario que se produzca posteriormente un proceso evolutivo de diferenciación y distanciamiento entre persona y referente. Werner y Kaplan se refieren muy acertadamente a este proceso como el paso de un mundo psicológico poblado únicamente de «cosas-sobre-las-que- actuar vinculadas-al-yo» a otro en el que hay «objetos-sobre-los- que-reflexionar distantes-del-yo». Schaffer, Greenwood y Parry (1972) han hecho referencia a un cambio evolutivo que podría reflejar este paso hacia una concepción de los objetos externos más objetiva, independiente y reflexiva. Los bebés de seis-ocho meses cogen, y manipulan, sin ninguna demora, los objetos situados a su alcance, sean o no familiares para ellos, mientras que los bebés de más edad son más propensos a ser remisos y explorar visualmente (¿meditar?, «¿reflexionar?») un objeto no familiar antes de tocarlo.  Werner y Kaplan citan, asimismo, otro trabajo que obtuvo unas conclusiones muy parecidas (1963, pp. 69-70). Sólo cuando los objetos externos alcanzan el «status» conceptual de entidades independientes, «ahí fuera», sobre las que meditar y reflexionar en vez de ser automáticamente asimiladas a ciertos esquemas de acción habituales (uno casi está tentado a decir «devoradas por»), pueden empezar a convertirse en verdaderos objetos de referencia simbólica.




Werner y Kaplan hacen varias sugerencias plausibles sobre este primer desarrollo de la conducta referencial (véase capítulo 8). Por ejemplo, suponen que   señalar   con el dedo puede tener, entre sus precursores sensoriomotores, conductas tales como volver la vista hacia un objeto, alargar la mano hacia él o tocarlo. La acción consciente y deliberada de llamar la atención de alguien sobre algo señalándolo con el dedo es una acción simbólica. Parece bastante razonable suponer que un ser que es capaz de este tipo de conducta ha alcanzado ya una diferenciación suficientemente clara entre el yo y el objeto; es decir, una idea clara de que él es un objeto «que está aquí» y la cosa que está señalando es otro objeto «que está allí»,  completamente separado e independiente de él. Igualmente,  Werner y Kaplan sostienen que esas vocalizaciones forzadas, que parecen «ruidos», que suelen acompañar a los esfuerzos motores del bebé por ver o tocar un objeto serían los antecedentes evolutivos de la conducta de   nombrar   un objeto que está presente. Por tanto,  una vez que el niño ha alcanzado la necesaria concepción reflexiva de los objetos, así como una capacidad de simbolización básica,  dispone –en las proximidades de su repertorio, por así decirlo– de esas diversas conductas de alcance y denominación, en perfectas condiciones de convertirse en acciones simbólicas de referencia manual y verbal. En definitiva, Werner y Kaplan han identificado,  dentro del período sensoriomotor, ciertas analogías bastante interesantes, precursoras potenciales de la conducta simbólica- referencial de señalar con el dedo o con la voz.




Al igual que entre persona y referente, también se desarrolla en este estadio una diferenciación entre símbolo y referente. Esta diferenciación concreta nos resulta ya algo familiar si recordamos la descripción hecha por Piaget de los comienzos del desarrollo simbólico. Werner y Kaplan vuelven a establecer la distinción entre símbolos motores y gestuales por una parte y vocales por otra, al mismo tiempo que plantean los paralelismos existentes en su desarrollo. En ambos casos, la tendencia evolutiva hacia la diferenciación o el distanciamiento símbolo-referente adopta dos formas distintas.




En primer lugar, el símbolo y el referente van siendo cada vez más diferentes físicamente el uno del otro. En el caso de la simbolización motora y gestual, la imitación (símbolo) es una réplica cada vez menos literal y precisa de lo imitado (referente).  Werner y Kaplan citan, por ejemplo, el caso de un niño de tres años que representa el agua agitada por el paso de un barco mediante el simple temblor de sus manos; el referente no es la acción de otro ser humano, y la imitación resulta más evocadora que textual. De la misma forma, los primeros símbolos vocales a veces se parecen, a lo que están representando (por ejemplo, un niño que imita los truenos haciendo un ruido estruendoso) pero con el tiempo llegan a ser completamente diferentes de sus referentes (por ejemplo, en lenguaje hablado la palabra «perro» no tiene semejanza física con la criatura a la que representa). Esta tendencia evolutiva se puede ver aún más claramente en el caso del juego simbólico o de fingimiento (capítulo 3).




Además, en ambos casos el niño tiene una capacidad cada vez mayor para separar, en el espacio y en el tiempo, el símbolo y el referente (algo sobre lo que ya había insistido Piaget, como recordará el lector). En el caso de la simbolización motora y gestual,  la imitación diferida es un ejemplo muy claro de cómo el modelo (referente) y la imitación del modelo (símbolo) pueden producirse en momentos y situaciones diferentes. De la misma forma, en un primer momento la denominación vocal puede que sólo tenga sentido para el niño en la presencia física de los objetos denominados y que sólo posteriormente se produzca y se comprenda en ausencia de sus referentes. Otras discusiones interesantes sobre la naturaleza y desarrollo temprano de las capacidades de representación simbólica pueden encontrarse en Harris (1983), Huttenlocher y Higgins (1978) y Mandler (1983).
















 El concepto de objeto














El   concepto de objeto,   o   concepto de permanencia del objeto,   acuñado por Piaget, hace referencia a un conjunto de creencias implícitas, de sentido común, que todos nosotros compartimos con respecto a la naturaleza básica y a la conducta de todos los objetos,  incluidos nosotros mismos. Ante todo, sostenemos la creencia tácita de que nosotros y todos los demás objetos coexistimos como entidades físicamente distintas e independientes dentro de un espacio común, que lo rodea todo. En ese espacio yo soy un objeto,  usted es otro y el libro otro; todos nosotros tenemos más o menos el mismo status de «co-objetos» que están juntos, ocupando cada uno nuestro propio volumen en ese espacio y disponiendo de nuestras propias posibilidades individuales para movernos o desplazarnos dentro de ese hábitat espacial común.




Comprendemos también de un modo implícito que la existencia de los objetos que nos rodean, sean animados o inanimados, es esencialmente independiente de que nosotros interactuemos o no con ellos. Por ejemplo, cuando un objeto desaparece de nuestro campo de visión no suponemos que por ello haya dejado de existir. En otras palabras, no confundimos nuestras acciones con respecto a otro objeto –el hecho de que lo veamos, lo oigamos, lo toquemos, etc.– con la existencia física de ese objeto,  y, por tanto, no pensamos que se esfuma automáticamente cuando dejamos de tener contacto conductual con él. Evidentemente, el objeto   puede   perder su integridad como tal objeto (por ejemplo,  consumirse con el fuego) mientras está ausente, pero normalmente no sucederá así; por encima de todo, no dejará de existir sólo   porque  ya no estemos manipulándolo o percibiéndolo. Un objeto que está «fuera del campo de visión» de una persona puede estar también «fuera de la mente», pero si esa persona posee el concepto piagetiano de objeto sin duda eso no implicará que el objeto haya «dejado de existir».




Por último, creemos que la conducta del objeto, al igual que su existencia, es independiente de nuestro contacto psicológico con él. Por ejemplo, sabemos que un objeto que ha abandonado nuestro campo de visión puede moverse o ser movido sin ninguna dificultad de un lugar a otro. Puede que siga esperándonos en el lugar donde le vimos por última vez, pero también irse a otro sitio;  puede que tengamos que buscarlo en otra parte y puede que no. En definitiva, poseemos una concepción implícita, no traducida en palabras, que afirma que tanto nosotros como los demás objetos físicos somos igualmente reales y «objetivos», habitantes de un mundo espacial común en el que ocupamos un volumen, y que la existencia y la conducta de los demás objetos es esencialmente independiente de nuestro contacto perceptivo y motor con ellos.




Piaget hizo tres afirmaciones bastante sorprendentes sobre el concepto de objeto, basándose una vez más en las observaciones que hizo del desarrollo sensoriomotor de sus tres hijos: primero,  que esta concepción absolutamente elemental, «obvia», de los objetos no es innata, sino que se necesita una cierta experiencia para adquirirla; segundo, que su adquisición es sorprendentemente larga, abarcando todo el período sensoriomotor; y tercero, que este proceso consiste en una secuencia fija y universal de estadios o sus adquisiciones evolutivas, en la que el bebé va conociendo distintos aspectos o componentes del concepto total en distintos estadios.  Así en cierto sentido, podría afirmarse que un niño de un año posee este concepto «en mayor medida» o «a un nivel diferente» que, por ejemplo, un bebé de seis meses, aunque el niño de un año no haya alcanzado todavía la versión completa, definitiva del mismo.




Es casi inconcebible que alguien que escriba en la actualidad un libro de texto sobre el desarrollo cognitivo no incluya alguna referencia al concepto de objeto piagetiano. En primer lugar, el concepto mismo es absolutamente básico y fundamental. Si hay algún concepto que pueda considerarse indispensable para tener una vida mental coherente y racional, es precisamente éste.  Imaginemos por un momento lo que serían nuestras vidas si no creyésemos que los objetos siguen existiendo cuando abandonan nuestro campo de visión. Peor aún, imaginemos cómo serían las cosas si   nadie   lo creyese. Pero sucede, además, que el relato de esta evolución resulta enormemente interesante para la mayoría de la gente; sencillamente, es una de las mejores historias de la psicología evolutiva de todos los tiempos. Además, en la actualidad, hay varios investigadores que están intentando alcanzar una comprensión más clara de cómo se produce exactamente esta evolución, ya que existen aún algunas preguntas fascinantes y algunos enigmas en torno a ella. Algunas de estas recientes investigaciones se mencionan aquí, otras en la sección siguiente. Por tanto, no sólo es una historia interesante, sino que además cambia un poco cada vez que se cuenta.




Piaget consideraba que el desarrollo del concepto de objeto está íntimamente ligado a todo el desarrollo sensoriomotor y, por ello,  utilizaba el mismo sistema de seis estadios para describirlo. Antes de pasar a la descripción estadio-por-estadio de este desarrollo del concepto de objeto, puede ser útil recordar dos afirmaciones anteriores que tienen que ver con los objetos. Primero, a medida que se desarrolla, el bebé, según Piaget, se vuelve cada vez más extrovertido cognitivamente, más orientado hacia el mundo exterior; es decir, está cada vez más preocupado por explorar y descubrir las propiedades reales, objetivas de las cosas. Segundo,  Werner y Kaplan (1963) postulaban una diferenciación o distanciamiento progresivo entre la persona y el referente, de forma que esos «objetos-sobre-los-que-reflexionar distantes-del-yo» van siendo construidos por la mente en desarrollo como sustitución de las «cosas-sobre-las-que-actuar vinculadas-al-yo» iniciales. Es importante darse cuenta de que ambas tendencias evolutivas no son, en realidad, sino otras formas de referirse a la formación del concepto de objeto piagetiano; es decir, de referirse a la progresiva diferenciación mental entre los objetos y las acciones que el yo realiza sobre esos objetos, de forma que esos objetos y el mismo yo acaban considerándose con el tiempo como entidades autónomas,  independientes, «objetivas», que habitan en un espacio común.
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