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Comprender el desarrollo de los conceptos cientificos en lda mente del nifo es
‘necesario para elaborar métodos eficaces de instruccion del escolar en el conoci-
miento sistematico. No menos importante que este aspecto practico del problema
es su significacién tedrica para la ciencia psicolégica. Sin embargo, nuestro cono-
cimiento sobre todo este asunto es sorprendentemente escaso.

_El estudio que se va a analizar en este capitulo se presenta como un primer in-
tento de investigar sistematicamente el desarrollo de los conceptos cientificos y es-
pontdneos en la nifez. Esta investigacion, llevada a cabo por Zhosefina Shif, fue
pensada para poner a prueba, de modo experimental, nuestra hipétesis de traba-
jo relativa al desarrollo peculiar de los conceptos cientificos en comparacién con
los espontaneos.' Suponiamos que los conceptos, es decir, los significados de
las palabras, no pueden ser asimilados por el nifio de una forma directa e inme-
diata, sino que tienen que experimentar cierto desarrollo. También proponiamos
que seria incorrecto aplicar a los conceptos cientificos los resultados obtenidos en
un estudio de los conceptos espontaneos. Para poner a prueba esta hipdtesis,
desarrollamos un procedimiento experimental que incluia tareas estructuralmen-
te semejantes que contenian material cientifico o cotidiano.

El experimento incluia la composiciéon de relatos a partir de una serie de dibu-
jos que mostraban el principio de una accién, su continuacion y su fin, y fragmentos
complementarios de sentencias que terminaban en porqgue o aungue. Estas pruebas
se completaban con un analisis clinico, durante el cual intentabamos identificar en
el nifo su nivel de comprensién consciente de las relaciones causales. -

Zhosefina Shif (1905-1977), psicéloga soviética, discipula y colaboradora de vaumky Véase
su Ra«wne zhiteiskikh i nauchnykh poniatii [El desarrollo de los conceptos esponténeos y cientificos).
Moscu., 1935.
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El material para una de las series de pruebas se tomaba de los cursos de cien-

cias sociales de segundo y cuarto grados. La segunda serie usaba situaciones sim- -

ples de la vida diaria, tales como «El chico fue al cine porque...» «La chica atin no
puede leer, aungue...», «Se cayé de la bicicleta porque. ..». Métodos suplementa-
rios de estudio incluian comprobaciones de los logros académicos del nifio y ob-
servaciones hechas durante las clases. Los nifios que estudiamos eran estudiantes
de escuela primaria. [Los de primer curso tenian una media de siete afos.]

El analisis de los datos comparados separadamente para cada grupo de edad
en la tabla siguiente demuestra que, en la medida en que ¢l programa de estudios
proporciona el material necesario, el desarrollo de los conceptos cientificos va por
delante del desarrollo de los conceptos espontdneos.

Frases completadas correctamente

Segundo grado Cuarto grado
% Yo

Fragmentos terminados en porque

Conceptos cientificos 79,7 .81,8

Conceptos espontaneos 59,0 81,3
Fragmeéntos terminados en aungue

Conceptos cientificos g 21,3 79,5

Conceptos espontaneos ) 16,2 65,5

Los datos disponibles indican que el nivel de comprensién consciente del ma-
terial es superior en el caso de los conceptos cientificos. L.a acumulacién de cono-
cimientos sostiene un crecimiento continuo del razonamiento cientifico, que, a su
vez, influye favorablemente en el desarrollo del pensamiento espontaneo. Asi
pues, el aprendizaje sistemitico juega un papel fundamental en el desarrollo de los
escolares.

Sabemos que las relaciones adversativas [pero, aungue] aparecen en el pensa-
miento del nifio después que las causales, y se puede ver que, en la categoria ad-
versativa, los nifios de cuarto grado no obtienen mejores resultados que los de se-
gundo grado en la categoria causal.

Estos hallazgos nos han llevado a la hipétesis de que hay dos caminos diferen-
tes en el desarrollo de las dos formas diferentes de razonamiento. En el caso del
pensamiento cientifico, el papel primario lo juega la definicion verbal inicial, que,
al aplicarse sistematicamente, se va reduciendo poco a poco a los fenémenos con-
cretos. El desarrollo de los conceptos espontaneos no conoce la sistematicidad y
se remonta de los fenémenos hacia las generalizaciones. :

Los conceptos cientificos se desarrollan en condiciones de cooperacion siste-
matica entre el nifio y el maestro. El desarrollo y maduracién de las funciones
mentales superiores del nifio son los frutos de esta cooperacion. Nuestro estudio
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demuestra que el progreso de dicho desarrollo se manifiesta en la creciente relat:-
vidad del pensamiento causal y en la obtencion de una cierta libertad de pensa-
miento en los conceptos cientificos. Estos se desarrollan antes que los conceptos
espontineos porque se benefician de la sistematicidad de la instruccién y la coo-

- peracion. Esta temprana madurez de los conceptos cientificos les da el papel de

guia propedéutica en el desarrollo de los conceptos espontaneos.
El punto débil del uso de conceptos espontaneos por parte del nifio consiste
en la incapacidad del nifio para utilizarlos libre y voluntariamente y para formar

~ abstracciones. La dificultad de los conceptos cientificos radica en su verbalismio,

es decir, en su excesiva abstraccién y alejamiento de la realidad. Simultaneamen-
te, la naturaleza misma de los conceptos cientificos suscita su uso deliberado, sien-
do ésta su ventaja sobre los conceptos espontdneos. Aproximadamente en el cuar-
to grado, el verbalismo cede el paso a la concrecidn, la cual influye a su vez
favorablemente en el desarrollo de los conceptos espontineos. En ese momento,
ambas formas de razonamiento alcanzan aproximadamente el mismo nivel de de-
sarrollo.

¢Qué ocurre en la mente del nifio con los conceptos cientificos que se le en-
sefian en la escuela? ¢Cuil es la relacion entre la asimilacién de la informacion y el
desarrollo interno del concepto cientifico en la conciencia del nifio?

La psicologia infantil contemporanea tiene dos respuestas a estas preguntas.
Una escuela de pensamiento cree que los conceptos cientificos no tienen una his-
toria interna, es decir, no experimentan el desarrollo, sino que son absorbidos
como algo acabado mediante un proceso de comprension y asimilacién. L.a mayo-
ria de las teorias y métodos educacionales se basan todavia en esta opinién. Sin
embargo, es una opinién que no resiste al analisis, ni en su dimensién tedrica ni en
sus aplicaciones practicas. Como sabemos por las investigaciones del proceso de
la formacién de conceptos, un concepto es mias que la suma de ciertos vinculos
asociativos formados por la memoria, mas que un mero habito mental; es un au-
téntico complejo acto de pensamiento que no se puede ensenar mediante la ejer-
citacién y al que sélo se puede llegar cuando el desarrollo mental del nifio ha al-
canzado el nivel requerido. A cualquier edad, un concepto expresado en una
palabra representa un acto de generalizacion. Pero los significados de las palabras
evolucionan. Cuando el nifio aprende una palabra nueva, el desarrollo verbal ape-
nas acaba de empezar; al principio, la palabra es una generalizacion del tipo mas
primitivo; conforme se desarrolla el intelecto del nifio, es reemplazada por gene-
ralizaciones de un tipo cada vez mas elevado (un proceso que culmina con la for-
macién de los verdaderos conceptos). El desarrollo de los conceptos, o significa-
dos de palabras, presupone el desarrollo de muchas funciones intelectuales
(atencién deliberada, memoria légica, abstraccion, la capacidad para comparar y
diferenciar). Estos complejos procesos psicolégicos no pueden ser dominados
mediante el mero aprendizaje inicial. _ :

También la experiencia prictica demuestra que la ensenanza directa de los

conceptos es imposible y estéril. Un maestro que intente hacer esto normalmente
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no conseguira del nifio nada salvo verbalismo hueco, una repeticién mecanica de

palabras que simula un conocimiento de los conceptos correspondientes, pero
que, en realidad, encubre un vacio.

ILeén Tolstoi, profundo conocedor de la naturaleza de la palabra y su signifi-
cado, percibié con mayor claridad que muchos otros educadores la imposibilidad
de transmitir un concepto del maestro al alumno en forma simple. Cuenta sus es-
fuerzos por ensenar la lengua literaria a ninos campesinos, «traduciendo» prime-

ro el vocabulario de éstos a la lengua de los cuentos populares y vertiendo después
dicha lengua al ruso literario. Descubrié que no se podia ensenar la lengua litera-.

ria a los nifios mediante explicaciones artificiales, memorizacién forzosa y repeti-
cién, como se ensefia una lengua extranjera. Escribe Tolstoi: «Debemos admitir
que hemos intentado varias veces... hacer esto, y siempre nos encontramos con
una aversioén insuperable por parte de los nifos, lo que demuestra que ibamos por
mal camino. Estos experimentos me han convencido de que es completamente
imposible explicar el significado de una palabra... Al explicar cualquier palabra,
la palabra “impresién”, por ejemplo, se pone en su lugar otra igualmente incom-
prensible, o toda una serie de palabras cuya mutua conexién es tan incomprensi-
ble como la palabra en si» (Tolstoi, 1903, pag. 143). .

En esta afirmacion categodrica, se mezclan a partes iguales ideas verdaderas y
falsas. Es cierto, y cualquier maestro lo confirmara, que el principal problema es
que el nino carece de conceptos apropiados: «l.o que el nifo no entiende no es
una palabra dificil de comprender, sino el concepto denotado por esa palabra. La
palabra esta casi siempre preparada cuando el concepto lo-esta. Ademas, la rela-
cion de la palabra con el pensamiento, y la formacién de conceptos nuevos, es un
proceso tan delicado, complejo y misterioso que cualquier interferencia es una di-
ficultad que obstaculiza el proceso del desarrollo» (Tolstoi, 1903, pag. 143).

Es verdad que los conceptos y los significados de las palabras evolucionan, y
que éste es un proceso complejo y delicado. Pero Tolstoi se equivoca al proponer
el abandono de todo intento de dirigir la adquisicién de conceptos y al propugnar
un desarrollo natural sin trabas. Al sugerir tal cosa, separa el proceso de desarro-
llo del aprendizaje y la instruccién, sobre todo debido a su categérica formula-
cion. :

Al mismo tiempo, el propio Tolstoi entendia que sélo las interferencias brus-
cas obstaculizan el desarrollo, mientras que métodos mas sutiles e indirectos pue-
den tener un efecto positivo: «Cuando ha oido o leido una palabra desconocida en
una sentencia que comprende, y después en otra, comienza a tener una idea con-
fusa del nuevo concepto; antes o después sentira. .. la necesidad de usar esa pala-
bra; y, una vez que la ha usado, la palabra y el concepto son ya suyos... Pero dar
deliberadamente al alumno conceptos nuevos. .. es, estoy convencido, tan imposi-
ble e intatil como ensenar al nifio a andar mediante las leyes del equilibrio» (Tols-
toi, 1903, pag. 143). _

Asi pues, Tolstoi demuestra ser consciente de la existencia de muchas otras
vias por las que se pueden adquirir conceptos, y de que dichas vias no tienen por
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é ser necesariamente escolares. Pero sigue insistiendo demasiado en el papel de
la espontaneidad, de la casualidad y de las sensaciones oscuras. Exagera los as-
pectos internos de la formacién de conceptos y minimiza la funcién del aprendi-

zaje y la instruccion.

Dejando de lado los aspectos erréneos de la postura de Tolstoi, suscribimos

- su lado correcto: la idea de que hay un camino largo y complejo desde que el nino

se encuentra por primera vez con un concepto nuevo hasta el momento en que

* asume plenamente el concepto y la palabra correspondiente.

Nuestro estudio experimental ha demostrado que no solo es posible ensenar

" a los nifios a usar conceptos, sino que esa «interferencia» puede influir favorable-

mente en el desarrollo de los conceptos formados por el mismo estudiante. Pero
ese mismo estudio demuestra que introducir un concepto nuevo significa precisa-
mente poner en marcha el proceso de su apropiacién. La introduccién deliberada
de conceptos nuevos no impide el desarrollo espontdneo, sino que le traza nuevos
caminos.

Se debe tener en cuenta que, cuando Tolstoi escribe sobre el aprendizaje, en
realidad se refiere al aprendizaje de la lengua literaria rusa. Esta materia no pre-
supone necesariamente un aprendizaje sistemdtico de conceptos cientificos. Es
mas bien una adquisicién de conceptos y palabras nuevos que se entretejen en la
textura existente de los conceptos del nifo. Tolstoi pone ejemplos que lo confir-
man. Habla de cémo explicar e interpretar palabras tales como «impresion» o
«instrumento», que No requieren un sistema riguroso para su comprension. Aqui
estriba la diferencia entre nuestro estudio (que pretende una investigacién del
aprendizaje sistematico de los conceptos cientificos) y los estudios de Tolstoi. Esta
diferencia plantea una cuestion: ¢en qué medida son aplicables las observaciones
de Tolstoi al proceso de formacién de los conceptos cientificos?

Al senalar la diferencia entre los conceptos cientificos y espontaneos, no nos
aventuramos a predecir el alcance de dicha diferencia. Este problema se converti-
ra en tema de estudio en un momento posterior de este capitulo. Lo que quisiéra-
mos subrayar ya ahora es que la distincién misma entre conceptos cientificos ¥
espontaneos no se puede considerar un lugar comun en la psicologia contempo-
ranea, por lo que se debe empezar defendiéndola. ’ 7

Como va hemos dicho, la psicologia contemporanea ofrecia dos respuestas al
problema del desarrollo de los conceptos cientificos en los escolares. La primera,
que ya hemos examinado y desechado, niega totalmente dicho desarrollo.

La segunda concepcién sobre la evolucién de los conceptos cientificos no nie-
ga la existencia de un proceso de desarrollo en la mente del escolar; sin embargo,
mantiene que este proceso no difiere esencialmente del desarrollo de los concep-
tos formados por el nifio en su experiencia cotidiana y que no tiene sentido consi-
derar separadamente ambos procesos. ¢En qué se basa esta opinion? . I

La literatura de este campo demuestra que, al estudiar la formacion de con-
ceptos en la infancia, la mayoria de-los investigadores ha usado conceptos coti-
dianos formados por nifios sin instruccion sistematica. Se supone que las leyes ba-
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sadas en estos datos se aplican también a los conceptos cientificos, y no se consi-
dera necesario comprobar esta suposicién. Sélo unos pocos de los mas perspica-
ces estudiosos modernos del pensamiento infantil cuestionan la legitimidad de se-
mejante extrapolacién. Piaget distingue claramente entre las ideas del nifio sobre
la realidad, desarrolladas principalmente mediante sus propios esfuerzos menta-
les, y las que son fruto de la influencia decisiva de los adultos; denomina al primer
grupo espontdineo y al segundo, no espontineo, y admite que este altimo puede
merecer una investigacién aparte. En este sentido, va mas lejos y profundiza mas
que ningin otro estudioso de los conceptos infantiles.

Piaget descubrié que ciertas caracteristicas son compartidas por los conceptos
espontaneos y no espontaneos: (1) ambos resisten a la sugestién; (2) ambos tienen
profundas raices en el pensamiento del nifno; (3) ambos aparecen con formas mas
o menas similares en nifios de la misma edad; (4) ambos tienen una larga vida en
la mente del nifio y desaparecen poco a poco, a diferencia de los «conceptos su-
geridos», que desaparecen instantaneamente; (5) ambos se manifiestan en las pri-
meras respuestas correctas del nifio. Estas caracteristicas compartidas por ambos
tipos de conceptos sirven de linea de demarcacién que los distingue de los con-
ceptos y respuestas que son sugeridos al nifio.

Estas observaciones son correctas y podrian llevar a reconocer que los con-
ceptos no espontaneos merecen un estudio especial. Al mismo tiempo, hay erro-
res en el razonamiento de Piaget que desvirtian el valor de sus opiniones. Vamos
a centrarnos en tres de sus errores fundamentales, -que estan estrechamente rela-
cionados entre si. El primero de ellos procede de la creencia de Piaget de que los
conceptos espontaneos, por si solos, pueden ilustrarnos verdaderamente sobre las
cualidades especiales del pensamiento del nino. Desde este punto de vista, los
conceptos no espontaneos simplemente reflejan la asimilacién del pensamiento
adulto por parte del nifio, pero no dicen nada sobre el desarrollo de su propio ra-
zonamiento. Piaget contradice su propia (y correcta) observacion de que el nino,
al asimilar conceptos adultos, los sella con las caracteristicas propias de su menta-
lidad. Sin embargo, Piaget tiende a aplicar esta observacion exclusivamente a los
conceptos espontaneos. ]

El segundo error es simplemente una prolongacién del primero. Puesto que
solo los conceptos espontaneos se consideran caracteristicos del pensamiento in-
fantil, Piaget intenta presentar los conceptos espontaneos y no espontaneos como
realidades firmemente separadas e independientes, cuya interaccién es imposible.
No llega a ver la interaccion entre estos dos tipos de conceptos, ni los vinculos que
los unen en un sistema total. Estos errores llevan todavia a un tercero.

Por un lado, Piaget insistia en que son los conceptos espontaneos los que re-
flejan la peculiaridad del pensamiento del nifio; por otro lado, uno de los princi-
pios basicos de su teoria es que la progresiva socializacion del pensamiento infan-
til es la esencia misma de su desarrollo mental. Pero si las opiniones de Piaget
sobre la naturaleza de los conceptos no espontaneos fueran correctas, se seguiria
que un factor tan importante en la socializacion del pensamiento como el apren-
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_ dizaje escolar no guardaria relacion alguna con los procesos de su c'l?sarrollo in-
" terno. El desarrollo interno del pensamiento infantil no tendria relacioén con la so-
' cializacién, y, al mismo tiempo,
. desarrollo de los conceptos del nifio.

dicha socializacién no tendria relevancia para el
Esta incoherencia es el punto débil de la teo-
ria de Piaget, tanto teérica como practicamente. o

Tedricamente, Piaget ve la socializacion del pensamiento como una abpllgl?n
mecanica de las caracteristicas del pensamiento infantil, su gradual extincion.

Todo lo que es nuevo en el desarrollo viene de fuera, reemplazando las formas

propias del pensamiento del nino. Estas formas de razonar caract.criSticamentE in-
fantiles incluyen el solipsismo de la primera infancia y ¢l egocentrismo de la ninez,
que ya presenta ciertos signos de compromiso entre el egocentrismo extremo del
nifio y el pensamiento racional y conceptual de los ad}Jltos. Todo el proceso de de-
sarrollo se presenta como un desplazamiento mecanico de una mentalx.dad por la
otra. El pensamiento propio del nifio no juega ningtin papel constructivo en este
proceso; simplemente es reemplazado poco a poco por un modo de razonar ac}lul:
to. A lo largo de la nifiez, hay un conflicto sin fin entre estas‘dos formgs antagoni-
cas de pensamiento y una serie de compromisos en c.ad.a. nivel sucesivo de desa-
rrollo, hasta que el pensamiento adulto se impone definitivamente. S
Desde esta postura teorica, la relacién entre el desarrollo y el aprc:ndlza;e s6lo
puede entenderse como antagonica. Todos los conceptos no espontaneos apren-
didos de los adultos han de contraponerse claramente a los desarrollados por el
nifio mismo. A lo largo de la historia evolutiva del nino existe un «?stado_ de gue-
rra» entre los conceptos espontaneos y los no espontancos, aprendidos sistemati-
camente. Dentro de este desarrollo, cada estadio se caracteriza por un grado de
predominio cuantitativo de uno de esos tipos de razonamiento. En escolares de
entre once y doce anos, los conceptos no espontancos recm_plazan comple.tamcm
te a los espontaneos, y con esto, segun Piaget, el desarrollo intelectual arriba a su
puerto de destino. La verdadera culminacién del proceso de desgrrol}o, es decir,
la formacion de conceptos maduros y cientificos en la adolescencia, supplementc
no tiene cabida en el modelo de Piaget. Segun él, el verdadero contenido f.iel de-
sarrollo consiste en la continua confrontacion entre dos formas antagonicas de
pensamiento; el desarrollo de dicha confrontacioén esta marcado por una serie de
compromisos, que se pueden medir por el grado en que decrece ¢l poder del ego-
centrismo infantil. . o )
En lo que concierne a las aplicaciones practicas, la contradiccion ya mencio-
nada desemboca en la imposibilidad de aplicar a los conceptos no espontaneos los
datos obtenidos en el estudio de los conceptos espontaneos. Nos encontramos
aqui en un circulo vicioso: por un lado, se insiste en que los conceptos no espon-
taneos no tienen nada que decir sobre el desarrollo mental del nifo; por otro, Fa_da
vez que uno se enfrenta a un problema educacional, intenta aplic_ar _]os_ principios
de desarrollo de los conceptos espontancos al proceso de aprendizaje en la escue-
la. Este circulo vicioso resultaba particularmente evidente en el ensayo de Piaget
«La psicologia infantil y la ensenanza de la historia» (1933). En este articulo, Pia-
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get sostiene que el mejor modo de formular un método de ensenar historia es es
tudiar los conceptos espontaneos del nifo, aun cuando a primera vista parezcan

mgenuos y sin importancia. Pero, en ese mismo ensayo, Piaget llega a la conclu;

sién de que el pensamiento del nifio esta desprovisto de objetividad, método
tico, comprension de las relaciones y estabilidad; en una palabra, de las caracte:
risticas esenciales para dominar el material histérico. Por consiguiente, si por un
lado el estudio de los conceptos espontianeos se considera basico en la ensenanza,
por otro se demuestra que dichos conceptos carecen de valor a la hora de trans
mitir conocimiento sistematico. Piaget «resuelve» esta contradicciéon proponiens
do la existencia de un principio de antagonismo entre desarrollo y aprendizaj

Cuando dice que nada es mas importante para la ensefianza eficaz que un-conoci:

miento exhaustivo del pensamiento espontaneo infantil, lo que parece querer de-
cir es que el pensamiento del nino se debe conocer como a cualquier enemigo:

para-combatirlo con éxito.”

A estas premisas erroneas opondremos la de que el desarrollo de los concep-
tos no espontaneos debe poseer todos los rasgos caracteristicos del pensamiento
del nino en cada nivel de desarrollo, porque estos conceptos no se adquieren
simplemente de forma maquinal, sino que evolucionan gracias a una ardua acti-

-vidad mental por parte del nino. Creemos que ambos procesos (el desarrollo de
conceptos espontaneos y no espontancos) se relacionan y se influyen constante-
mente entre si. Son partes de un tnico proceso: el desarrollo de la formacién de
conceptos, afectado por condiciones externas e internas variables, pero que esen-
cialmente es un proceso unitario, no un conflicto de formas de pensamiento an-
tagénicas y mutuamente excluyventes. La instruccién es una de las principales
fuentes de conceptos del escolar y, por tanto, una fuerza poderosa que dirige su
evolucién y determina el destino de la totalidad de su desarrollo mental. Si esto
es asi, los resultados del estudio psicolégico de los conceptos infantiles podran

2. Comenta Piaget (suplemento a L. Vygotsky, Thought and Language, Cambridge, MA: MIT
Press, 1962, pag. 9):

Fue un verdadero gozo para mi saber, al leer su libro, que Vygotsky aprobaba mi distincién, a efec-
tos de estudio, entre los conceptos espontaneos y no espontaneos: se podria haber temido que un psi-
cologo mucho mas atento gue nosoiros a los problemas del aprendizaje escolar, hubiera tendido a sub-
estimar el papel de los continuos procesos estructurantes de la actividad mental infantil en desarrollo.
Es cierto que, cuando Vygorsky me acusa mas adelante de haber insistido demasiado en esta distin-
cién, lo primero que me dije fue que me estaba quirando lo gque me acababa de dar. Pero cuando lei la
exposicién ya mas detallada de su critica, donde dice que también los concepios no espontaneos reci-
ben una «improntas de la mentalidad del nifio en su proceso de adquisicién y que, por tanto, se debe
admitir una «interaccién» de los conceptos espontaneos y aprendidos, me senti una vez mas total-
mente de acuerdo con él. De hecho, Vygotsky me malinterpreta cuando piensa que, desde mi punto
de vista, los educadores deben conocer el pensamiento espontanco del nifio sélo como se debe cono-
cer al enemigo, para combatirlo cticazmente. Al contrario, en todos mis escritos pedagégicos, antiguos
[Encyclopédie frarcaise, article «Educatior nouvelies] o recientes [«Le droit é l’éducatiorns, en Droits de

Phomme {(UNESCO)] he insistido en que la educacién formal podria sacar muchisimo. mucho mas
que los métodos ordinarios actuales, d¢ una urilizacién sistemadtica del desarrollo mental espontianeo
del nifio.
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aplicarse a los problemas de la ensefianza de una manera muy chferente de la que

- imaginaba Piaget.

Antes de examinar estas premisas en detalle, queremos eXponer nuestras pro-
pias razones para distinguir entre conceptos espontaneos y no espontaneos (cien-
tificos, en particular) y para someter estos tltimos a un estudio especial.

1. En primer lugar, sabemos por simple observaciéon que los conceptos es-
pontaneos y los cientificos se desarrollan en condiciones internas y externas
completamente diferentes. La relacion de la experiencia del nifio con los concep-
tos cientificos difiere grandemente de su relacién con los espontianeos. Los con-
ceptos cientificos, que se originan en la instruccién del aula, no podian menos que
diferir de los conceptos que se desarrollan en la vida cotidiana. Ni siquiera son los
mismos los motivos que impulsan al nifio a formar las dos clases de conceptos. La
mente afronta diferentes problemas cuando asimila conceptos en la escuela y
cuando queda limitada a sus propios recursos. Se puede concluir que, puesto que
los conceptos cientificos y espontanecos difieren en su relacion con la experiencia
del nino y en la acritud del nifio hacia sus objetos, cabria esperar que siguieran vias
diferentes de desarrollo desde su inicio hasta su forma final.

Los datos empiricos sugieren que los puntos fuertes y débiles de los concep-
tos cientificos y espontaneos son diferentes: el fuerte de uno es el punto débil del
otro, y viceversa. Un ejemplo simple basta para demostrarlo. Cuando se pide a un
estudiante que defina el concepto «hermano», resulta que queda mas confuso que
cuando se le pide que enuncie la ley de Arquimedes. LLa comprensién de «herma-

‘no» esta hondamente enraizada en la experiencia del nifio y pasa por varios esta-

dios antes de llegar a la definicion hecha en forma conceptual. Ese desarrollo no
se inicia en un aula ni supone las explicaciones de un maestro. Al mismo tiempo,
casi todo el contenido empirico del concepto «hermano» esta ya asimilado por el
nifio. El concepto de «ley de Arquimedes», por el contrario, no tiene un eco pare-
cido en la experiencia personal del nino.

2. Vamos a examinar aqui el aspecto tedrico. Comenzaremos con una premi-
sa usada por Piaget, a saber, que el habla del nifio es und formacién original y no
imita el habla de los adultos. En esta presuposicion, Piaget seguia a Stern, pero ex-
tendia la idea de éste al pensamiento del nifio, al sostener que el pensamiento in-
fantil es mas original e idiosincrasico atn que su lenguaje. .

Pero si esta premisa es verdadera, se debera admitir entonces que, muy pro-
bablemente, las formas mas complejas del razonamiento del nifio, es decir, las aso-
ciadas con conceptos cientificos, seran atn mas originales e idiosincrasicas que las
asociadas con los conceptos espontaneos. Es dificil imaginar que los conceptos
cientificos puedan ser asimilados por el nino sin alterarlos y rehacerlos a su modo-
Esto resulta obvio si se admite simplemente que los conceptos cientificos, como
los espontaneos, inician su desarrollo, no lo concluyen, precisamente cuando el
nino aprende el término o el significado verbal que denota el nuevo concepto.
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Este principio de desarrollo puede aplicarse igualmente a ambos grupos de con- 2

ceptos, pero cada grupo tiene su propio escenario para el inicio y desarrollo de sus
conceptos. Esta Gltima idea puede resultar mas clara si se compara con la diferen-

cia entre el aprendizaje de la lengua nativa y de una lengua extranjera. La analogia:
con el aprendizaje de lenguas diferentes va mas alla de una semejanza superficial, .

pues revela relaciones psicolégicas que, en realidad, son afines a las existentes en-
tre los conceptos cientificos y los espontancos.

Es bien sabido que aprender una lengua extranjera en la escuela y desarrollar
la lengua nativa propia implica dos procesos completamente diferentes. Al apren-
der una lengua extranjera usamos significados de palabras que ya estan desarro-
llados en la lengua nativa, y sélo los traducimos; el conocimiento avanzado de-la

propia lengua juega también un papel importante en el estudio de la extranjera, . '

asi comio esas relaciones internas y externas que son peculiares del estudio de una
lengua extranjera. Y, sin embargo, pese a todas estas diferencias, la adquisicién de
las lenguas extranjera y nativa pertenece a la misma clase de procesos de desarro-
llo del habla. A dicha clase pertenece también la adquisicién del lenguaje escrito,
que tiene muchas caracteristicas idiosincrasicas que no se pueden derivar de nin-
guno de los tipos de desarrollo del habla mencionados anteriormente. Al mismo
tiempo, los tres procesos estan esirechamente relacionados entre si. La adquisi-
cién de una lengua extranjera es peculiar respecto a la de la lengua nativa precisa-
mente porque utiliza la semantica de esta altima como base.

La dependencia inversa es menos conocida y apreciada; pero Goethe la veia
claramente cuando escribié que quien no sabe ningan idioma extranjero no sabe
de verdad el suyo propio. Los estudios experimentales lo confirman. Se ha de-
mostrado que el conocimiento gue un nifo tiene de su lengua nativa mejora con
el aprendizaje de una extranjera. El nifio usa de forma mas consciente y delibera-
da las palabras como instrumentos de su pensamiento y medios expresivos de sus
ideas. Se podria decir que el conocimiento de la lengua extranjeraes a la de la na-
tiva lo que el conocimiento del algebra es al conocimiento de la aritmétnca: los co-
nocimientos de algebra mejoran los de aritmética vy los convierten en una explica-
cién concreta de las leyes algebraicas generales. La aproximacion del nino a la
lengua se hace mis abstracta y generalizada. Como el algebra libera al nino del do-
minio de las cifras concretas y lo eleva al nivel de las generalizaciones, la adquisi-
cién de una lengua extranjera (en su forma propia y peculiar) lo libera de la de-

. pendencia de las formas y expresiones lingiiisticas concretas.

Hay razones serias para creer gue entre los conceptos espontaneos y cientifi-
cos existen unas relaciones semejantes. Ante todo, el desarrollo de los conceptos,
tanto espontianeos como cientificos, pertenece al aspecto semantico del desarrollo
del habla; desde el punto de vista psicolégico, el desarrollo de los conceptos y el
de los significados verbales no son sino dos formas de un solo proceso, que im-
prime en ambos su sello caracteristico. Ademas, las condiciones externas ¢ inter-
nas para el desarrollo de los conceptos cientificos y la adquisicién de una lengua
extranjera coinciden en gran medida vy se diferencian. igualmente, de las condi-
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ciones para el desarrollo de conceptos espontaneos y la adquisicién de la lengua
nativa. La linea divisoria pasa aqui entre el desarrollo espontaneo y Ia instruccién
sistematica. En cierto sentido, el desarrollo de la lengua nativa puede llamarse un
proceso espontaneo, y la adquisicién del idioma extranjero, un proceso no espon-
taneo.

Los conceptos cientificos v espontaneos revelan acritudes diferentes hacia el
objeto de estudio y diferentes modos de representarlo en la conciencia. El proce-
so de adquisicion de conceptos cientificos llega mucho mas alla de la experiencia
inmediata del nino, usandola del mismo modo que la semantica de la lengua nati-
va se usa en el aprendizaje de una lengua extranjera. Al aprender una lengua nue-
va, no se regresa al mundo inmediato de los objetos ni se repiten desarrollos lin-
giiisticos pasados; én lugar de eso, se utiliza la lengua nativa como mediadora
entre el mundo objetivo y la nueva lengua. De modo parecido, la adquisicién de
conceptos cientificos se lleva a cabo mediante conceptos ya adquiridos.

3. La eleccion de los conceptos cientificos como objeto de estudio tiene tam-
bién un valor heuristico. En la actualidad, la psicologia sélo tiene dos modos de
estudiar la formacién de conceptos. Uno opera con los conceptos reales del nifio,
pero usa métodos (como la definicién verbal) que no ahondan por debajo de la su-
perficie. El otro permite un analisis psicologico incomparablemente mas profun-
do, pero sélo mediante el estudio de la formacién de conceptos experimentales
elaborados artificialmente. Un problema metodolégico urgente con el que nos en-
contramos es €l de encontrar modos de estudiar los conceptos reales en profund:-
dad; encontrar un método que pueda utilizar los resultados ya obtenidos por los
dos procedimientos usados hasta ahora. L.a mas prometedora de las aproximacio-
nes al problema parece ser el estudio de los conceptos cientificos, que son con-
ceptos reales, pero se forman ante nuestros ojos casi como conceptos artificiales.

4. Finalmente, el estudio de los conceptos cientificos tiene, por si mismo,
consecuencias importantes para la educacién v la instruccién. Dichos conceptos
no se asimilan tal cual, y la ensenanza y el aprendizaje juegan un papel importan-
te en su adquisicion. Descubrir la compleja relacién existente entre la instruccién
y el desarrollo de los conceptos cientificos es una tarea practica importante.

Estas fueron las consideraciones que nos guiaron al separar los conceptos
cientificos de los cotidianos y someterlos a un estudio comparativo. Para ilustrar
el tipo de pregunta que intentabamos responder, tomemos el concepto «herma-
no» (un concepto cotidiano tipico, que con tanta habilidad usé Piaget para esta-
blecer toda una serie de peculiaridades del pensamiento del nifio) y comparémos-
lo con el concepto «explotacion», al que el nino es introducido en sus clases de
ciencias sociales. ¢/Es su desarrollo el mismo, o diferente? ;«Explotacion» sigue
simplemente el mismo curso de desarrollo que «hermano», o es, psicolégicamen-
te, un concepto de otro tipo? Lo que nosotros sugerimos es que los dos conceptos
han de ser diferentes en su desarrollo tanto como en su funcionamiento, y que es-
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tas dos variantes del proceso de formacién de conceptos han de influirse mutua-
mente en sus respectivas evoluciones.

11

Para estudiar la relacién entre el desarrollo de los conceptos cientificos y el de
los cotidianos, necesitamos un criterio comparativo. Para construir un instrumen-
to de medicién, debemos conocer las caracteristicas tipicas de los conceptos coti-
dianos en la edad escolar y la direccién de su desarrollo durante ese periodo.

Piaget demostré quelos conceptos del escolar estdn marcados, ante todo, por
su incapacidad para darse cuenta de las relaciones de una forma consciente, aun-
que las maneja correctamente de un modo espontaneo e irreflexivo. Piaget pre-
guntaba a nifios entre siete y ocho anos el significado de la palabra porgue en la
sentencia «No iré a la escuela mafiana porque estoy enfermo.» La mayoria de los
nifios respondia: «Significa que esta enfermo»; otros decian: «Significa que no ird
a la escuela». Un nifio es incapaz de darse cuenta de que la pregunta no se refiere

_a los hechos separados de la enfermedad y de la no asistencia a la escuela, sino a
su conexién. Espontaneamente, usa porgue de modo correcto, pero no sabe como
usarlo deliberadamente. Asi pues, no puede dar un final correcto a la sentencia
«El hombre se cayé de la bicicleta porque...». A menudo sustituira la causa por
una consecuencia («porque se rompi6 el brazo»). El pensamiento del nifio no es
deliberado ni consciente de si mismo. ¢Cémo, pues, acaba el nino por llegar a la
conciencia y dominio de sus propios pensamientos? Para explicar este proceso,
Piaget cita dos leyes psicologicas.

Una es la ley de la toma de conciencia, formulada por Claparéde, quien pro-
b6, mediante experimentos muy interesantes, que la toma de conciencia de la di-
ferencia precede a la de la semejanza. De forma completamente natural, el nifio
responde de formas parecidas a objetos que son parecidos y no necesita tomar
conciencia. La ley de Claparéde establece que cuanto mas facil nos sea el uso de
una relacién efectiva, menos conscientes seremos de ella; tomamos conciencia de
lo que hacemos en proporcion a la dificultad que experimentamos al adaptarnos
a una situacion.

Piaget usa la ley de Claparéde para explicar el desarrollo del pensamiento que
tiene lugar entre los siete y los doce afios. Durante ese periodo, las operaciones
mentales infantiles entran repetidamente en conflicto con el pensamiento adulto.
El nifio sufre fracasos y frustraciones debido a las deficiencias de su logica, y estas
experiencias dolorosas le crean la necesidad de tomar conciencia de sus con-
ceptos. = 5

Dindose cuenta de que la necesidad no es una explicacion suficiente de nin-
gin cambio evolutivo, Piaget complementa la ley de Claparéde con la ley del cam-
bio de posicién, o del desplazamiento. Hacerse consciente de una operaciéon men-
tal significa transferirla del plano de la accion al del lenguaje, es decir, recrearla en
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la imaginacién para poder expresarla con palabras. Este cambio no es rapido ni
facil. La ley establece que el dominio de una operacién en el plano superior del
pensamiento verbal presenta las mismas dificultades que el dominio previo de esa
operacion en el plano de la accién. Esto explica la lentitud del progreso.

En primer lugar, fue el mismo Piaget quien dijo que la ley de la toma de con-
ciencia de Claparéde tiene una capacidad explicativa limitada. Y, en realidad, de-
cir que la toma de conciencia aparece como resultado de la necesidad del nifno de
hacerse consciente de algo equivale a sostener que las alas rienen su origen en la
necesidad de volar del pajaro. Desde la perspectiva de la epistemologia cientifica,
semejante explicacién resulta anticuada. Ademas, dota a la necesidad de la capa-
cidad de crear los medios necesarios para su propia satisfaccién, al tiempo que
despoija a la conciencia de su dimensién evolutiva y la presenta como una entidad
formada de antemano.

Los hallazgos de Claparéde pueden tener una explicacion diferente. Nuestros
propios estudios experimentales sugieren también que el nino toma conciencia de
las diferencias antes que de los parecidos, pero no porque las diferencias lo lleven
a disfunciones, sino porque la toma de conciencia de la semejanza requiere una es-
tructura de generalizacién y conceptualizacién mas avanzada que la exigida por la
desemejanza. Al analizar el desarrollo de los conceptos de diferencia y parecido,
hemos descubierto que la conciencia del parecido presupone la formacion de una
generalizacién, o de un concepto, que abarque los objetos que son parecidos; la
conciencia de la-diferencia no requiere dicha generalizacién, ya que puede produ-
cirse de otras maneras. El hecho de que la secuencia del desarrolio de los concep-
tos de semejanza y diferencia sea la inversa-de su uso en el comportamiento ante-
rior no constituye un caso unico. Nuestros experimentos establecen, por ejemplo,
que el nifio reacciona antes a una accién representada graficamente que a la re-
presentaciéon de un objeto, pero se hace plenamente consciente del objeto antes
que de la accién. )

A dos grupos de preescolares, de edad y nivel de desarrollo parecidos, se les
mostraron idénticos dibujos. A un grupo se le pidié gue escenificara lo represen-
tado en el dibujo (de modo que manifestara su grado d¢ comprension inmediata
del contenido); al otro grupo se le pidié que lo expresara con palabras, tarea que
requiere cierto grado de entendimietno mediado conceptualmente. Resulté que
los «actores» reprodujeron el sentido global de la accion representada, mientras
que los narradores enumeraron objetos aislados. :

Podemos preguntarnos si la ley de la toma de conciencia de Claparéde es apli-
cable a los problemas analizados por Piaget. Este usa los hallazgos de Claparéde
para explicar el desarrollo de los conceptos en nifios de entre sicte y doce afos.
Este periodo se caracteriza por una serie de fracasos de la légica infantil en su con-
frontacién con la légica de los adultos. El pensamiento del nino choca contra el
muro de su propia incapacidad, y las «moraduras» que se hace. como observé
acertadamente J. J. Rousseau, se convierten en sus mejores maestros. Esas colisio-
nes son un poderoso estimulo que suscita la toma de conciéncia. la cual, a su vez,
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revela magicamente al nifio todo un tesoro de conceptos conscientes y volunta.

rios.

Pero se debe investigar si esa serie de fracasos es el tinico «maestro» del nifip
¢Es posible que la inadecuacién del pensamiento del nifio sea la tnica fuente real

de esas formas superiores de generalizacién conocidas como conceptos? Basta

formular claramente estas preguntas para darse cuenta de que sélo pueden tener

una respuesta negativa. Lo mismo que no se puede sacar la conciencia de la nece.
sidad de conciencia, tampoco se puede sacar el desarrollo del pensamiento del
fracaso del pensamiento. ’

La segunda ley usada por Piager, la ley del cambio de posicién, es un ejemplo
de la difundida teoria genética, segin la cual, determinados acontecimientos o
pautas, observados en los estadios iniciales de un proceso de desarrollo, vuelven a
aparecer en sus estadios avanzados. Los rasgos que reaparecen a menudo impiden
al 9bsen:ador ver las importantes diferencias que se derivan del hecho de que esos
C.llnmos procesos tienen lugar en un nivel de desarrollo superior. No vamos a ana-
h.zar el principio de repeticién como tal, ya que s6lo nos interesa su valor explica-
tivo con respecto al crecimiento de la conciencia. La ley del cambio de posicién
como la ley de la toma de conciencia, puede responder, en el mejor de los casos z;
la pregunta de por qué el escolar no es consciente de sus conceptos; pero no pu7e-
de explicar cémo se alcanza la conciencia, Debemos buscar otra hipétesis que dé
cuenta de ese acontecimiento decisivo en el desarrollo mental del nifo.

" Segitin Piaget, la falta de conciencia del escolar es un resto de su egocentrismo
en decadencia, pero atin influyente en la esfera del pensamiento verbal que empie-
za a formarse en ese momento. La conciencia se alcanza cuando el pensamiento so-
cializado maduro excluye el egocentrismo residual del nivel de pensamiento verbal.

Pero un modelo de desarrollo como éste no requiere ley alguna; pues, si la
toma de conciencia de los conceptos falta al principio y es verdad que, cuando
aparece, llega ya acabada del mundo de los adultos, entonces no sé necesita nin-
guna ley especifica de la psique infantil para dar cuenta de ese desarrollo. Este
modelo no se sostiene ni en el plano de la teoria ni en el de los hechos. La falta de
un uso consciente de los conceptos por parte de los escolares no se puede expli-
car recurriendo a la nocién de egocetrismo, porque es precisamente durante el ini-
cio c!e la edad escolar cuando empiezan a destacar en el proceso de desarrollo las
funciones intelectuales superiores, cuyas caracteristicas principales son la toma de
conciencia reflexiva y el control deliberado. '

La cuestién central del desarrollo durante la edad escolar es la transicién del
recuerdo primitivo y la atencién involuntaria a los 'procesos mentales superiores
de atencién voluntaria y memoria I6gica. La atencién, antes involuntaria, depen-
d.e cada vez mas del propio pensamiento del nino; la memoria mecanica se con-
vierte en memoria légica, guiada por el significado, y ya puede ser usada delibe-
radamente por el nifo. Se puede decir que tanto la atencién como la memoria se

hacen «légicas» y voluntarias, ya que el control de una funcién se corresponde -

con la conciencia propia de dicha funcién. La intelectualizacion de una funcién y
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el control voluntario de ella son sélo dos momentos del mismo proceso de forma-
cion de las funciones mentales superiores.

Sin embargo, no se puede negar el hecho establecido por Piaget: el escolar,

aunque crece continuamente en conciencia y dominio de funciones tales como la
memoria y la atencién, no se da cuenta de sus operaciones conceptuales. Todas
sus funciones basicas se convierten en «intelectuales», salvo la inteligencia misma.

Para resolver esta aparente paradoja, debemos recurrir a las leyes basicas que

rigen el desarrollo psicolégico. En otro lugar hemos examinado ya el papel

desempenado por las interacciones funcionales en el desarrollo mental.” Se ha de-

mostrado con pruebas experimentales que el desarrollo mental no coincide con el
“desarrollo de las funciones psicolégicas aisladas, sino que depende mis bien de Jas

relaciones cambiantes entre ellas. El desarrollo de cada funcién, a su vez, depen-
de del progreso en el desarrollo del sistema interfuncional. La conciencia, al desa-
rrollarse como un auténtico todo, cambia su estructura interna en cada nueva eta-
pa. Asi pues, el destino de cada componente funcional de la conciencia depende
del desarrollo del sistema entero.

La idea de que la conciencia es un sistema global es tan antiguo como la psi-
colagia cientifica misma. Y, sin embargo, aunque la vieja psicologia (v a menudo
también la nueva) aceptaba esta idea, avanzé en direccion opuesta a la esencia
misma de esta tesis. Aunque reconocia la importancia de las relaciones interfun-
cionales, intenté estudiar la conciencia como si fuera la suma de sus partes fun-
cionales. Esta aproximacién se extendié también de la psicologia general a la evo-
lutiva, y el desarrollo de la conciencia infantil se presenté como el producto de los
cambios ocurridos en las funciones mentales aisladas. Los aspectos funcionales de
la conciencia eran antepuestos dogmaticamente a la conciencia como sistema.

Para entender como pudo producirse una transformacién tan paradéjica de la
idea inicial, es necesario tener en cuenta las premisas técitas de la psicologia tradi-
cional. Dichas premisas incluyen (1) el caracter inmutable de las relaciones inter-
funcionales; (2) la constancia del componente interfuncional, que, por tanto, se
podia «poner entre paréntesis» y era practicamente ignorado en el estudio de cada
funcién mental concreta; y (3) la idea de que cl desarrollo de la conciencia puede
considerarse el resultado del desarrollo de funciones aisladas. Dichas funciones,
aunque conectadas entre si, se desarrollan auténomamente porque se supone que
sus interrelaciones son constantes. -

3. En su ensayo «On Psychological Systems» (1930}, Vygorsky decia: «Estudiando el desarrollo
del pensamiento y el habla durante la nifiez, hemos descubierto que el proceso de su desarrollo no de-
pende tanto de los cambios internos de ambas funciones, cuanto de los cambios en las relaciones pri-
marias entre ellas... Sus relaciones y conexiones no permanecen constantes. Por esta razon. la idea prin-
cipal es que no hay una férmula constante de relacién entre ¢l pensamiento y el habla que sea aplicable-
a todos sus estadios y formas de desarrollo o involucién. Cada uno de esos estadios tiene su forma pe
culiar de relacion entre ambas funciones» (Vygotsky, Obras escogidas, vol. 1, 1980, pag. 110). Véase
también Pedologiia podrostka [Paidologia del adolescente] en el volumen 4 de las Obras escogidas, pags.
111-199.
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Estas tres premisas son totalmente falsas. En primer lugar, las relaciones in-
terfuncionales, lejos de ser inmutables, experimentan un desarrollo considerable.
Ademas, este desarrollo, es decir, los cambios en la composicion funcional de la
conciencia, son el verdadero niicleo del desarrollo niental.

Lo que la vieja psicologia consideraba un postulado (la interconexién de las
funciones mentales) la psicologia moderna habra de transformarlo en un proble-
ma. Las cambiantes relaciones interfuncionales deberin convertirse asi en la cues-
tién central dentro del estudio de la conciencia. Este es el método nuevo que se ha
de usar al abordar el problema de la falta de conciencia y dé control deliberado en
los escolares. La ley general del desarrollo dice que la toma de conciencia y el con-
trol deliberado aparecen sélo en un estadio muy avanzado del desarrollo de una
funcién mental, después de haber sido usada y practicada de forma inconsciente
y espontanea. Para someter una funcién al control intelectual y volitivo, primero
hay que poseerla. i

Al estadio infantil de funciones indiferenciadas le siguen la diferenciacién y
desarrollo de la percepcién en la primera nifiez v el desarrollo de la memoria en la
edad preescolar, por mencionar sélo los aspectos destacados del desarrollo men-
tal en cada edad. La atencién, que es un correlato de la estructuracién de lo per-
cibido y recordado, participa en este desarrollo. Por consiguiente, el nifio a pun-
to de entrar en la escuela posee, en forma bastante madura, las funciones que a
continuacion ha de aprender a someter al control consciente. Pero, en ese tiempo,
los conceptos (0 mas bien preconceptos, que es como deberian llamarse en ese es-
tadio) apenas han comenzando a desarrollarse a partir de los complejos, y seria
ciertamente un milagro si durante ese mismo periodo el nifio fuera ya capaz de ha-
cerse consciente de ellos y de dominarlos. Para que esto fuera posible, la concien-
cia no tendria simplemente que tomar posesién de sus funciones individuales,
sino que tendria que crearlas.

Antes de continuar, queremos clarificar el término conciencia cuando lo usa-
mos para hablar de funciones no conscientes que se hacen conscientes. En las
obras de Piaget y Claparéde, coexisten dos significados diferentes del concepto de
inconsciencia, lo que causa una seria confusién. Uno de dichos significados es un
préstamo de la psicologia general; el otro, de las obras de Freud. Cuando Piaget
habla sobre la inconsciencia del pensamiento del nifio, no quiere decir que el nifo
no se da cuenta en absoluto de su propio pensamiento. A lo que Piaget se refiere
es a que el nifio no tiene un control consciente completo sobre su propio razona-
miento. Segun el modelo de desarrollo de Piaget, el pensamiento infantil refleja el
equilibrio cambiante entre el egocentrismo, que se conecta con cierto déficit de
control consciente, y la socializacién. Este modelo supone que el pensamiento del
nino no es completamente consciente; contiene clementos conscientes, y también
inconscientes. ’ '

Pero lo inconsciente como «lo todavia no consciente» difiere esencialmente
del «inconsciente» freudiano producto de la Tepresion, que es un desarrollo tar-
dio, efecto de una diferenciacién relativamente importante de la conciencia. Por

El desarrolio de los conceptos cientificos en la ninez | 169

esa razon, lo no consciente no es algo en parte consciente y en parte inconsciente;
no es un grado de conciencia, sino la direccién contraria de la actividad de la con-
ciencia. :

La actividad de la conciencia puede tomar diferentes direcciones; puede ilu-
minar sélo unos pocos aspectos de un pensamiento o un acto. Acabo de hacer un
nudo; lo he hecho de modo perfectamente consciente, sin embargo no puedo ex-
plicar cémo lo he hecho, porque mi conciencia estaba centrada en el nudo, mas
que en mis propios movimientos, el cé720 de mi accién. Cuando esto dltimo se
convierte en el objeto de mi conciencia, me habré hecho plenamente consciente.
Usamos conciencia para denotar la toma de conciencia de la actividad de la men-
te: la conciencia de ser consciente. Un nifio de preescolar que dice su nombre para
responder a la pregunta «¢Sabes tu nombre?» carece de esta conciencia autorre-
flexiva: sabe su nombre, pero no es consciente de saberlo.

Los estudios de Piaget demostraron que la introspeccién comienza a desarro-
llarse s6lo durante los afios escolares. Este proceso tiene mucho en comun con el
desarrollo de la percepcion externa v la observacion, durante la transicién de la in-
fancia a la primera nifiez, cuando el nifio pasa de la percepcién primitiva sin pala-
bras a la percepcién de objetos guiada y expresada por palabras (percepcién con
significado). De modo parecido, el escolar pasa de la introspeccién no formulada
a la verbalizada; percibe sus propios procesos psiquicos como significativos. Pero
la percepcién con significado supone siempre un grado de generalizacién. Por
consiguiente, la transicién a la autoobservaciéon verbalizada denota el inicio de un
proceso de generalizacién de las formas internas de actividad. El paso a un niuevo
tipo de percepcién interna significa también un paso a un tipo superior de acti-
vidad interna, puesto que un nuevo modo de ver las cosas abre nuevas posibili-
dades para utilizarlas. Los movimientos de un jugador de ajedrez estan determi-
nados por lo.que ve en el tablero; si su percepcién del juego cambia, su estrategia
cambiara también. Al percibir alguno de nuestros actos de una forma generaliza-
da, los aislamos del conjunto de nuestra actividad mental, y asi somos capaces de
centrarnos en ese proceso como tal v de entrar en una nueva relacién con él. De
este modo, la toma de conciencia de nuestras operaciones y la consideraciéon de
cada una de ellas como un #po determinado de proceso (como recordar o imagi-
nar, por ejemplo) conducen a su dominio.

La instruccién escolar produce ese tipo de percepcién generalizadora y, de
ese modo, juega un papel decisivo para hacer al nifio consciente de sus propios
procesos mentales. Los conceptos cientificos, con su sistema jerarquico de in-
terrelacién, parece ser el medio en el que se desarrollan primero la conciencia y el
dominio, para trasladarse después a otros conceptos y a otras areas de pensa-
miento. La conciencia reflexiva le llega al nifio a través del portén de los concep-
tos cientificos.

La caracterizacién que hace Piaget de los conceptos espontianeos del nifo,
como no conscientes ni sistematicos, tiende a confirmar nuestra tesis. Resulta evi-
dente en sus escritos que, cuando sc aplica a los conceptos, €l término espontdneo
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se toma como sinonimo de #o consciente, v la razon de ello se comprende facil-
mente. Al operar con conceptos espontaneos, el nino no es consciente de ellos
porque su atencion se centra siempre en el objeto al que se refiere el concepto,
nunca en el acto mismo del pensamiento. Igual de clara'es la opinién de Piaget de
que los conceptos espontancos existen para el nino al margen de cualquier con-
texto sistematico. Segun él, si deseamos descubrir y explorar las ideas esponta-
neas propias del nifio, ocultas tras el concepto no espontaneo que expresa, debemos
comenzar por liberarlo de todas las ataduras a un sistema. Este método lleva a ob-
tener esa clase de respuestas que expresan la actitud inmediata del nino ante los
objetos v que llenan todos los libros de Piaget.

Nos parece obvio que un concepto puede quedar sometido a un controel cons-

ciente y deliberado sélo cuando forma parte de un sistéma. Si conciencia significa
generalizacion, a su vez generalizacion significa la formacién de un concepto ge-
nérico superior (Oberbegriff-iibergeordneter Begriff) que incluye el concepto dado
como un caso particular. Un concepto superior supone la existencia de una serie
de conceptos subordinados y presupone también una jerarquia de conceptos de
diferentes niveles de generalidad. Asi, el concepto dado se sitiia dentro de un sis-
tema de relaciones de generalidad.

Fue el mismo Piaget quien demosiré que el pcnsamiento infantil no es siste-
matico y carece de coherencia y deduccién, que el nifno es insensible a las contra-
dicciones y yuxtapone afirmaciones cuando deberia sintetizarlas. Mas adelante
volveremos sobre los fenémenos descubiertos por Piaget y demostraremos que
pertenecen exclusivamente a la esfera del razonamiento no sistematico. Dichos fe-
nomenos se dan cuando los conceptos implicados carecen de sistema.

Pero, en este momento, nos interesa mas demostrar que la sistematizacién y la
conciencia no proceden del exterior, desplazando los conceptos espontaneos del
nino, sino que, por el contrario, presuponen la existencia de representaciones ri-
cas y relativamente maduras. Sin éstas, el nino no tendria nada que sistematizar.
Il razonamiento sistematico, que se adquiere inicialmente en la esfera de los con-
ceptos cientificos, traslada después su organizacion estructural a los conceptos es-
pontaneos, remodelandolos «desde arriba». La interdependencia de los concep-
tos espontaneos y cientificos procede de las relaciones especiales que existen entre
el concepto cientifico y el objeto. En los conceptos cientificos que el nino adquie-
re en la escuela, la relacién con un objeto es mediada desde el principio por algin
otro concepto. Asi, la nocion misma de concepto cientifico implica una cierta po-
sicién en relaciéon con otros conceptos, es decir, un lugar dentro de un sistema de
conceptos. Lo que sostenemos es que los rudimentos de sistematizacién entran
primero en la mente del nifio a través de su contacto con los conceptos cientificos
y, después, son transleridos a los conceptos cotidianos, cambiando su estructura
psicologica de arriba abajo.

El caracter especifico de los concepios cientificos fue definido perfectamente
por Marx cuando dijo que «si la apariencia y la esencia de las cosas fueran simila-
res, no habria necesidad de ciencia». Los conceptos cientificos serian innecesarios
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si reflejaran meras apariencias de objetos, como hacen los conceptos empiricos. El
concepto cientifico, asi, se halla en una relacién diferente con el objeto, en una re-
lacién factible sélo en forma conceptual, la cual, a su vez, es posible sélo mediante
un sistema de conceptos. Desde este punto de vista, todo verdadero concepto debe
considerarse siempre junto con su sistema de relaciones, que determinan su grado
de generalidad. Un concepto es como una célula viva: se debe considerar siempre
unida a sus pseudépodos, que penetran en el tejido circundante. Queda claro que
la distincién entre conceptos espoméncos v no espontincos coincide légicamente
con la distincién entre conceptos empiricos y cientificos.

El ejemplo siguiente puede ilustrar la funciéon de los diversos grados de gene-
ralidad en la aparicién de un sistema: un nifo aprende la palabra #or y, poco des-
pués, la palabra rosa; durante mucho tiempo. el concepto «flor», aunque se pue-
de aplicar mds ampliamente que «rosax», no puede decirse que sea mas general
para el nifio. No incluye ni subordina «rosa»: los dos se intercambian y yuxtapo-
nen. Cuando «flor» se generaliza, la relacién entre «flors y «rosa», asi como la de
«flor y otros concepios subordinados, cambia también en la mente del nifno. Se
va configurando un sistema.

Volvamos ahora al comienzo de nuestro estudio, es decir, a la pregunta de
Piaget: ¢de dénde procede la conciencia? Hemos demostrado que, contra lo que
creia Piaget, el déficit de conciencia no puede proceder del egocentrismo del
nino. Es mas bien producto de la falta de sistematizacion de los conceptos espon-
taneos. El uso consciente de los conceptos se puede lograr mediante su sistemati-
zacién, basada en las relaciones de generalidad entre los conceptos. Al mismo
tiempo, el uso consciente de los conceptos implica que éstos se puedan controlar
voluntariamente. Piaget es incapaz de resolver el problema de la conciencia por-
que se limita a los conceptos espontaneos, a los que considera los Ginicos produc-
tos legitimos del pensamiento del nifo. Al rechazar la nocion de sistema concep-
tual, Piaget ha hecho imposible la resolucion del problema de la conciencia.

111 .

La interrelacién de los conceptos cientificos y espontidneos es un caso especial
dentro de un capitulo mucho mas amplio: la relacién entre la instruccién escolar
y el desarrollo mental del nifio. Se han propuesto en el pasado varias teorias sobre
esta relacién, y la cuestiéon sigue siendo una de las principales preocupaciones de
la psicologia soviética. Vamos a analizar tres intentos de responder a ella, a fin de
situar nuestro estudio en un contexto mas amplio.

La primera teoria, que es todavia la mas extendida, considera que la instruccién
y el desarrollo son independientes entre si. El desarrollo se ve como-un proceso de
maduracién sometido a leyes naturales, y la instruccién, como la utilizacién de las
oportunidades creadas por el desarrollo. Son tipicos de esta escuela de pensamien-
to los intentos de separar con gran cuidado los productos del desarrollo de los de la
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instruccion, supuestamente para descubrirlos en su forma pura. Hasta ahora, nin-
gun investigador ha tenido éxito en semejante empresa. Normalmente se culpa de
ello a los métodos inadecuados, y los fracasos se compensan con redoblados anili-
sis especulativos. Estos esfuerzos por dividir las dotes intelectuales del nifio en dos
categorias pueden estar estrechamente relacionados con la nocién de que el desa-
rrollo puede seguir su curso normal y alcanzar un nivel alto sin ayuda alguna de la
instruccion; que incluso los nifios que nunca asisten a la escuela pueden desarrollar
las formas mas altas de pensamiento accesibles a los seres humanos. Sin embargo, es
mas frecuente que esta teoria se modifique para tener en cuenta una relacién obvia
existente entre el desarrollo y la instruccién: la primera crea las potencialidades; la
segunda las realiza. I:a educacién es vista como una especie de superestructura eri-
gida sobre la maduracién; o, dicho con otra comparacion, la educacién se relaciona
con el desarrollo como el consumo con la produccién. Asi pues, se admite una rela-
cién unilateral: el aprendizaje depende del desarrollo, pero el curso del desarrollo
no se ve afectado por el aprendizaje.

Esta teoria se apoya en la observacion simple de que cualquier instruccién exi-
ge un determinado grado de madurez de ciertas funciones: no se puede ensenar a
leer a un nifo de un afio, o a escribir a uno de tres. El analisis del aprendizaje se
reduce, pues, a determinar el nivel de desarrollo que deben alcanzar varias fun-
ciones para que sea viable la instruccién. Cuando la memoria del nifio ha progre-
sado lo suficiente para permitirle memorizar el alfabeto, cuando su atencién pue-
de mantenerse en una tarea aburrida, cuando su pensamiento ha madurado hasta
el punto de poder comprender la conexién entre el signo y el sonido, entonces, se
puede comenzar a ensefarle a escribir. Segin esta variante de la primera teoria, la
instruccion va a la zaga del desarrollo: el desarrollo debe completar ciertos ciclos
antes de que la instruccién pueda comenzar.

La verdad de esta Gltima afirmacién es obvia: existe un nivel minimo necesa-
rio. Sin embargo, esta perspectiva unilateral se traduce en una serie de ideas fal-
sas. Supongamos que la memoria, atencién v pensamiento del nifio se han desa-
rrollado hasta el punto en que se le puede ensenar la escritura y la aritmética:
cafecta tal estudio en algo a su memoria, atencién y pensamiento, o no? La psico-
logia tradicional responde asi: si, en la medida en que se ejercitan esas funciones;
pero el proceso de desarrollo como tal no cambia; nada nuevo sucede en el creci-
miento mental del nifio; ha aprendido a escribir, eso es todo.

Esta opinion, caracteristica de una teoria educacional pasada de moda, parti-
cularmente la de Meumann, tifie también los escritos de Piaget, para quien el pen-
samiento del nifio pasa por determinadas frases y estadios, independientemente
de la instruccién que reciba. La instruccién sigue siendo un factor extrinseco. La
medida del desarrollo mental del nifio no es lo que ha aprendido y comprende,
sino la manera en que piensa en temas sobre los que no tiene conocimientos. Pia-
get selecciona preguntas que en modo alguno se pueden responder recurriendo al
conocimiento adquirido mediante la instruccién. Aqui, la separacién (en realidad,
la oposicién) de instruccion y desarrollo se lleva al extremo.
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La segunda teoria relativa al desarrollo y la instruccién identifica los dos pro-
cesos. Expuesta inicialmente por James, basa ambos procesos en la asociacion y la
formacién de habitos, convirtiendo asi la instruccién en sinénimo de desarrollo.
Esta opinién goza actualmente de una cierta revitalizacién, con Thorndike como
su principal protagonista. La reflexologia, que ha traducido el asociacionismo al
lenguaje de la fisiologia, ve el desarrollo intelectual del nifio como una acumula-
cién gradual de reflejos condicionados; y el aprendizaje es visto exactamente del
mismo modo. Puesto que instruccién y desarrollo son idénticos, no puede plan-
tearse cuestién alguna acerca de ninguna relacién concreta entre ellos.

La tercera escuela de pensamiento, representada por el guestaltismo, intenta
conciliar las dos teorias precedentes, evitando al mismo tiempo sus peligros. Aun-

‘que este eclecticismo se traduce en un método algo inconsciente, se consigue cier-

ta sintesis de las dos opiniones contrapuestas. Koffka afirma que todo desarrollo
tiene dos aspectos, maduracién y aprendizaje. Aunque esto significa aceptar, en
una forma menos extrema, los dos puntos de vista anteriores, la nueva teoria re-
presenta un mejoramiento de ambos, en tres formas.

En primer lugar, Koffka admite cierta interdependencia entre los dos aspec-
tos del desarrollo. Basandose en varios hechos, demuestra que la maduracion de
un 6rgano depende de su funcionamiento, que mejora mediante el aprendizaje y
la practica. A su vez, la maduracién proporciona nuevas oportunidades de apren-
der. Pero Koffka simplemente postula la mutua influencia, sin examinar su natu-
raleza con detalle. En segundo lugar, esta teoria introduce una nueva concepcion
del proceso educacional mismo, consistente en la formaciéon de nuevas estructu-
ras y el perfeccionamiento de las anteriores. De este modo, se concede a la ins-
truccién un papel estructural significativo. Una caracteristica basica de cualquier
estructura es su independencia respecto a su sustancia original, es decir, su posi-
bilidad de ser transferida a otros medios. Una vez que el nino ha formado deter-
minada estructura o aprendido determinada operacion, sera capaz de aplicarla en
otras areas. Le hemos dado instruccién por valor de una peseta, y €l ha ganado
una pequena fortuna en desarrollo. El tercer punto en ¢l que esta teoria supera a
las anteriores es su vision de la relacion temporal entre lasinstruccion v el desarro-
llo. Puesto que la instruccién dada en un area puede transformar y reorganizar
otras areas del pensamiento del nifio, no sélo puede seguir madurando o mante-
nerse al ritmo de éste, sino también precederlo y promover su progreso. I.a admi-
sién de que diferentes secuencias temporales son igualmente posibles e importan-
tes es una aportacion de la teoria ecléctica que no se debe subestimar.

Esta teoria nos plantea frontalmente una vieja cuestién, que reaparece bajo
una forma nueva: la casi olvidada teoria de la disciplina formal, habitualmente
asociada con el nombre de Johannes Herbart." Sostenia que la instruccion en cier-
tas materias desarrolla las facultades mentales en general, ademas de aportar co-

4. Johannes Hcrbart (1776-1841), ﬁlosofo psicolégico y pedagogo aleman. Veéase su Outlines of
Educational Doctrine, Nueva York: Macmillan, 1901.
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nocunie’nto's de la materia en cuestién y habilidades especiales. Esta idea razon

b-le en si.misma, condujo, sin embargo, a las formas de ensefnanza mas re’acciona-
rias, como los «liceos cldsicos» rusos y alemanes. El plan de estudios de dichos IT
ceos destaca el griego y el latin como fuentes de «disciplina formals», mientras :
en las llamadas «escuelas técnicas» este papel era asignado a las mat'emér.icas E?SI:C
sistema ac:'sbé por ser desechado, en parte porque el concepto de «disciplin;i fore
mal» seguia estando poco elaborado, pero principalmente porque no respondia X
los objetivos practicos de la educacién occidental moderna. :

]?esde }a_ psicologia misma, Thorndike, en una serie de investigaciones, se es
fgizo al méximo por desacreditar la disciplina formal y demostrar que la ir;struc_
cion no tenia efectos a largo plazo en el desarrollo. Su critica es convincente en l;
medida en que se aplica a las ridiculas exageraciones dé la doctrina de la disci li
na formal, pero no afecta a la validez de su nuacleo. -

T_homdlke afronta el problema de la disciplina formal desde la postura de que
todo influye en todo. Pregunta si un estudio de la tabla de multiplicar ayuda a?xa-
cer una eleccxfin juiciosa de cényuge. De la observacién correcta de qu'e no todas
las fqn:nas de instruccion estan conectadas con todas las formas de desarrollo, de-
duce incorrectamente que tal influencia no existe en absoluto. ’

En su esfuerzo por refutar la nocién de Herbart, Thorndike experimenté con
las funcu:mes mas limitadas, especializadas y elementales. Desde el punto de vista de
una teoria que reduce todo aprendizaje a la formacién de vinculos asociativos, la
eleccnc?n de actividad no importaria mucho. En algunos experimentos ejerdtab; a
sus sujetos en distinguir entre las longitudes relativas de diferentes lx'ne’as y después
mtentab:f establecer si esta prictica incrementaba su capacidad para distinguir en-
tre mfl’gmtudes de dngulos. Naturalmente, descubrié que no. La influencia de la ins-
truccién en t:-:] desarrollo habia sido postulada por la teoria de la disciplina formal
sélo en 'relacu:'m con materias tales como matematicas y lenguas, que suponen vastos
complejos de funciones psiquicas. La capacidad de medir la longitud de unas lineas
pyede no afectar a la capacidad para distinguir entre distintos angulos, pero el estu-
dio de la lengua nativa (con su consiguiente agudizacién conceprual) p,ucdc sin em-
barg(:), tener alguna relacién con el estudio de la aritmética. La obra de Thbmdike
tan sol(_) h?ce parecer probable que haya dos clases de instruccion: el adiestramien-
to restrictivamente especializado en alguna habilidad, tal como la mecanografia que
supone la ttormacic’)n de un hébito y que se encuentra muy a menudo en las wecieles
de comercio para adultos; y la clase de instruccién dada a los escolares que activa
grandes areas de la conciencia. La idea de la disciplina formal puede tcnc'*r poco que
ver con el primer tipo, pero muy bien puede demostrarse vilida para el segundo. Es
evrde_rzte que, en los procesos superiores que surgen durante el desarrollo cu]tilra]
del nifo, la disciplina formal debe jugar un papel que no juega en los procesos mas
elemt?fltales: todas las funciones superiores tienen en comun la conciencia, la abs-
traccion y cl' control. En linea con las concepciones teéricas de Thorndike e dife-
rencias cualitativas entre las funciones inferiores vy superiores son ignorad;ls én sus

estudios sobre la transferencia del adiestramiento.
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Al formular nuestra propia teoria provisional sobre la relacion entre la ins-
P X < z 3 o - 5
truccion y el desarrollo, partimos de cuatro series de investigaciones.” Todas ellas

- se proponian descubrir estas interrelaciones complejas en algunas areas definidas

de la instruccién escolar: leer y escribir, gramatica, aritmética, ciencias naturales y
ciencias sociales. Las indagaciones concretas se ocupaban de temas tales como el
dominio del sistema decimal en relacién con el desarrollo del concepto de nime-
ro; la toma de conciencia por parte del nifio de sus operaciones al resolver pro-
blemas matematicos; v los procesos de construccién y resolucién de problemas de
Jos nifios de primer grado. Aparecié mucho material interesante sobre el desarro-
llo del lenguaje oral y el lenguaje escrito durante la edad escolar, los niveles suce-
sivos de comprensién del sentido figurado, la influencia del dominio de las es-
tructuras gramaticales en el curso del desarrollo mental, y la comprensién de las
relaciones en el estudio de las ciencias sociales v naturales. Las investigaciones se
centraban en el nivel de madurez de las funciones psiquicas al comienzo del pe-
riodo de instruccién y en la influencia de dicha instruccion en su desarrollo; en la
relacién temporal entre la instruccién y el desarrollo; y en la funcion de «discipli-
na formal» de las diversas materias de instruccion. Examinaremos estos puntos

uno iras otro.

1. En nuestra primera serie de estudios, examinamos el nivel de desarrollo de
las funciones psiquicas indispensables para el aprendizaje de las materias escola-
res basicas: leer y escribir, aritmética y ciencias naturales. Descubrimos que, al co-
mienzo de la instruccién, estas funciones no se podian considerar maduras, ni si-
quiera en los nifios que se demostraron capaces de dominar el programa de
estudios con mucho éxito. El lenguaje escrito es muy ilustrativo. ¢Por qué escribir
le resulta al escolar tan dificil que en ciertos periodos hay un retraso de hasta seis
o siete anos entre la «edad lingiiistica» hablada y la escrita? Esto se solia explicar
por la novedad de la escritura: como funcién nueva que es, debe repetir los esta-
dios de desarrollo del habla; por tanto, la escritura de un nino de ocho anos se
debe parecer al habla de uno de dos. Evidentemente, esta explicacion es insufi-
ciente. Un nino de dos anos usa pocas palabras y una sintaxis simple porgue su vo-
cabulario es reducido y su conocimiento de las estructuras oracionales mas com-
plejas es inexistente; pero el escolar posee el vocabulario y las formas gramaticales
para escribir, puesto que son las mismas que para el habla oral. Y tampoco puede
cxplicarse el enorme retraso del lenguaje escrito del escolar respecto al oral por las
dificultades de dominar la mecanica de la escritura.

Nuestra investigacion ha demostrado que el desarrollo de la escritura no repi-
te la historia del desarrollo del lenguaje hablado. El habla escrita es una funcién
lingiiistica separada, que difiere del habla oral tanto en su estructura como ¢n su
forma de funcionamiento. Incluso su desarrollo minimo requiere un alto nivel de

5. L.V.: Véanse las tesis de fin de carrera de estos estudiantes de la Escuela de Magisterio Herzen,
de Leningrado: Arsenieva, Zabolomnova, Kanushina, Chantunia, Efes, Neifets, y otros



176 | Pensamiento y lenguaje

abstraccion. Solo es habla en pensamiento e imagen; carece de las cualidades mu-
sicales, expresivas y de entonacién del habla oral. Al aprender a escribir, el nifig

debe desprenderse del aspecto sensorial del habla y reemplazar las palabras por
imégenes de las palabras. Naturalmente, el habla que es meramente imaginada y
que requiere una simbolizacion de la imagen sonora en signos escritos (es decir
un segundo grado de simbolizacién) debe ser tan dificil para el nifio como el,
algebra en relacién con la aritmética. Nuestros estudios demuestran que es la cua-
lidad abstracta del lenguaje escrito lo que constituye el principal tropiezo, v no el
subdesarrollo de musculos menores ni ningiin otro obstaculo mecanico.

) La.escritura es también habla sin interlocutor, dirigida a una persona ausente
© imaginaria o a nadie en particular, una situacién nueva y extrafia para el nifio. El
habla escrita es monélogo; es una conversacién con una hoja de papel en blanco.
Asi, laescritura requiere una doble abstraccién: la abstraccién del sonido del ha-
bla y la abstraccion del interlocutor. Pero, igual que el aprendizaje de las f6rmu-
las algebraicas no repite el proceso de adquisicién de las habilidades aritméticas
el desarrollo de la escritura no repite el desarrollo del habla oral. i

Nuestros estudios demuestran que el nifio tiene poca motivacién para aprender
a escribir cuando comenzamos a ensenarle. No siente necesidad de ello y solo tiene

una idea vaga de su utilidad. En la conversacion, cada sentencia es suscitada por un -

motivo. El deseo o la necesidad lleva al ruego; la pregunta, a la respuesta; la perple-
jidad, a la explicacién. Los motivos cambiantes de los interlocutores determinan en
cada momento el giro que tomara el habla oral. No es necesario que sea dirigida
conscientemente: la situacion dinamica se encarga de eso. Los motivos para escribir
son mas abstractos, mas intelectualizados, mas alejados de las necesidades inmedia-
tas. En el habla escrita, estamos obligados a crear la situacién, a representarnosla a
nosotros mismos. Esto exige distanciamiento respecto a la situaciéon real.

' La escritura requiere, ademas, una accion analirica deliberada por parte del
nino. Al hablar, apenas es consciente de los sonidos que pronuncia y es completa-
mente insconsciente de las operaciones mentales que lleva a cabo. Al escribir,
debe tener en cuenta la estructura sonora de cada palabra, analizarla minuciosa-
mente y reproducirla con simbolos alfabéticos que antes ha debido estudiar y me-
morizar. De esa misma forma deliberada, debe poner las palabras en una cierta
secuencia para formar una sentencia. El lenguaje escrito exige un trabajo cons-
ciente, porque su relacion con el habla interna es diferente de la del habla oral-
ésta precede al habla interna en el curso del desarrollo, mientras que el habla es-
crita va detras del habla interna y presupone su existencia (pues el acto de escri-
bir implica una traduccién del habla interna). J- H. Jackson y Henry Head soste-
nian, incluso, que el habla escrita es la clave del habla interna.®

6 John Hulings Jackson (1835-1911). neuropsicologo britanico, autor del concepto de «organi-
zacion vertical» de las funciones cerebrales. Henry Head (1861-1940), neuropsicélogo britanico que
desarrollo las ideas de Jackson, especialmente en su aplicacién a la afasia; véase su Apbasia and Kin-
dred Disorders of Speech, Cambridge: Cambridge University Press, 1926.
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Pero la gramatica del pensamiento no es la misma en los dos casos. Uno po-
dria decir, incluso, que la sintaxis del habla interna se contrapone exactamente a
la sintaxis del habla escrita y deja al habla oral en medio de las dos.

El habla interna es habla condensada y abreviada. El habla escrita se desplie-
ga en toda su extension, mas completa que el habla oral. El habla interna es casi
enteramente predicativa porque la situacién, el tema del pensamiento, es siempre
conocido al pensador. El habla escrita, por el contrario, debe explicar la sitnacion
perfectamente para resultar inteligible. El cambio del habla interna, comprimida
al maximo, al habla escrita, detallada al maximo, requiere lo que podria llamarse
semantica deliberada, una estructuracién deliberada de la red de significado.

En comparacién con el habla oral, el habla escrita es considerablemente mas
consciente y se produce dé un modo mas deliberado. Wundt suponia, incluso,
que la principal diferencia entre el desarrollo del habla oral y el desarrollo de la
escritura estribaba en este caracter deliberado v convencional del habla escrita.
Para él, el alfabeto cuneiforme, por ejemplo, es un sistema consciente elaborado
de signos aceptados por convencion, mieniras que la correspondiente habla oral
es el producto de un desarrollo inconsciente.

En nuestro estudio, hemos descubierto en el material ontogenético el mismo
tipo de diferencia que Wundt buscaba en los datos histéricos o filogenéticos. La-
conciencia v el control volitivo caracterizan el habla escrita del nifio desde-el co-
mienzo mismo de su desarrollo. L.os signos de la escritura y sus formas de uso se
adqguieren conscientemente. A su vez, la escritura potencia la intelectualidad de
las acciones del nifno. Aporta toma de conciencia al habla. Ademas, los motivos
para escribir son mas abstractos v se alejan mas de las necesidades inmediatas.

Podemos concluir que (a) la diferencia esencial entre el habla escrita y la oral
refleja la diferencia entre dos tipos de actividad, una de las cuales es espontanea,
involuntaria v no consciente; (b) las funciones psicolégicas en las que se basa el
habla escrita ni siquiera han comenzado a desarrollarse propiamente cuando se
inicia la instruccion en el ambito de la escritura; el aprendizaje debe construirse
sobre procesos incipientes e inmaduros. .

Resultados parecidos se obtuvieron en los campos de la aritmética, la grama-
tica y las ciencias naturales. En todos ellos, las funciones requeridas estan inma-
duras cuando comienza la instruccion. Vamos a examinar brevemente el caso de
la gramatica, que presenta algunas caracteristicas especiales.

La gramadtica es una materia que parece ser de poca utilidad practica. A dife-
rencia de otras asignaturas escolares, no aporta al nino nuevas habilidades. Antes
de ir a la escuela ya conjuga y declina. Incluso se ha llegado a decir que se podria
prescindir de la instruccién gramatical en la escuela. Lo tnico que podemos decir
a eso es que nuestro analisis ha demosirado claramente la enorme importancia del
estudio de la gramatica para el desarrollo mental del nifno.

El nino domiha la gramitica de su lengua nativa mucho antes de ir a la escue-
la, pero ese domiin‘io es inconsciente, adquirido de una forma puramente estruc-
tural, como la composicién fonética de las palabras. Si le pedimos a un nifio pe-
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queiio que pronuncie una combinacion de sonidos, por ejemplo s&, nos daremos
cuenta de que semejante articulacion voluntaria es demasiado dificil para él; sin
embargo, dentro de una estructura, como en la palabra Mosci, pronuncia los mis-
mos sonidos con facilidad. Lo mismo vale para la gramatica. El nino usara el caso
o el tiempo correcto dentro de una oracién, pero no debe declinar ni conjugar una
palabra cuando se le pide. Puede que no adquiera nuevas formas gramaticales o
sintacticas en la escuela, pero, gracias a la instruccién en gramatica y en escritura,
se da cuenta de lo que hace y aprende a usar sus habilidades conscientemente.
Precisamente cuando, al aprender a escribir, el nifio se da cuenta por primera vez
de que la palabra Mosci se compone de los sonidos 7-0-s-c-u y aprende a pro-
nunciar separadamente cada uno de ellos, aprende también a construir sentencias,
a hacer conscientemente lo que ha estado haciendo inconscientemente al hablar.
La gramatica y la escritura ayudan al nifio a subir a un nivel superior de desarro-
llo del habla. !

Asi pues, nuestra investigacién demuestra gue el desarrollo de los fundamen-
tos psicologicos de la instruccion en materias basicas no precede a ésta, sino que
tiene lugar en una interaccion continua con sus aportaciones.

2. Nuestra segunda serie de investigaciones se centré en la relacion temporal
entre los procesos de instruccion y el desarrollo de las funciones psicologicas co-
rrespondientes. Descubrimos que la instruccion precede normalmente al desarro-
llo. El nino adquiere ciertos habitos y destrezas en un area dada antes de aprender
a aplicarlos consciente y deliberadamente. Nunca hay un paralelismo completo
entre el curso de la instruccién y el desarrollo de las funciones correspondientes.

La instruccion tiene sus propias secuencias y organizacion, sigue un plan de
estudios y un horario, y no se puede esperar que sus reglas coincidan con las leyes
internas de los procesos de desarrrollo que genera. Basandonos en nuestros es-
tudios, hemos intentado trazar las curvas del progreso de la instruccion y de las
funciones psicologicas que intervienen en ella; lejos de coincidir, dichas curvas
mostraban una relacién sumamente compleja.

Por ejemplo, los pasos diferentes al aprender aritmética pueden ser de valor
desigual para ¢l desarrollo mental. Sucede a menudo que tres o cuatro pasos en la
instruccion anaden poco a la comprension de la aritmérica por parte del nifo y, de
pronto, al quinto paso, cae en la cuenta de algo; el nino ha captado un principio
general, y su curva de desarrollo aumenta considerablemente. Para este nifio con-
creto, la quinta operacion ha sido decisiva, pero esto no puede ser una regla ge-
neral. El plan de estudios no puede determinar de antemano los momentos deci-
sivos en los que un principio general se hace claro para el nino.

El desarrollo y la instruccién tienen «ritmos» diferentes. Ambos procesos es-
tan conectados entre si, pero cada uno de ellos tiene sus propios plazos. La ad-
quisicion de las reglas de la declinacién de sustantivos no tiene por qué coincidir
en el tiempo con el dominio consciente del habla propia. Al nino no se le ensena
en la‘escuela ¢l sistema decimal como tal; se le ensefa a escribir cifras, a sumary
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multiplicar, a resolver problemas y, de todo esto, en un momento determinado,
surgen algunos conceptos generales del sistema decimal.

Llegamos asi a la siguiente conclusién: cuando el nifo aprende alguna opera-
cioén de aritmética o algin concepto cientifico, el desarrollo de esa operacién o
concepto acaba de comenzar; la curva de desarrollo no coincide con la curva de la
instruccion escolar; en general, la instruccion precede al desarrollo.

3. Nuestra tercera serie de investigacion se parece a los estudios de Thorndi-
ke sobre la transferencia del adiestramiento, salvo en que nosotros experimenta-
mos con materias de instruccion escolar y con las funciones superiores, no con las
elementales, es decir, con materias y funcnones de las que cabia esperar que se re-
lacionaran significativamente.

Descubrimos que el desarrollo intelectual, lejos de seguir el modelo atomisti-
co de Thorndike, no se subdivide segiin los temas de la instruccién. Su curso es
mucho mas unitario, y las diferentes materias escolares contribuyen a él de forma
interactiva. Al mismo tiempo que los procesos de instruccion siguen su propio or-
den légico, suscitan y dirigen un sistema de procesos en la mente del nino que esta
oculto a la observacién directa y sometido a sus propias leyes de desarrollo. Des-
cubrir estos procesos de desarrollo estimulados por la instruccion es una de las ta-
reas basicas del estudio psicolégico del aprendizaje.

En concreto, nuestros experimentos sacaron a la luz los siguientes hechos re-
lacionados entre si: los requisitos para la instruccion, en diferentes materias esco-
lares, son en gran medida los mismos; la instruccién en una materia dada influye
en el desarrollo de las funciones superiores mucho mas alla de los confines de esa
materia concreta; las principales funciones psiquicas implicadas en el estudio de
varias materias son interdependientes, sus bases comunes son la conciencia y el
dominio deliberado, las principales aportaciones de los afos escolares. De estos
hallazgos se sigue que todas las materias escolares basicas actian como disciplina
formal, cada una facilitando el aprendizaje de las otras; las funciones psicologicas
estimuladas por ellas se desarrollan en un tinico proceso complejo.

4. En la cuarta serie de estudios, abordamos un problema al que no se ha
atendido lo suficiente en ¢l pasado, pero que consideramos fundamental para el
estudio del aprendizaje y el desarrollo.

- La mayor parte de las investigaciones psicolégicas que se ocupan del aprendi-
zaje escolar miden el nivel de desarrollo mental del nifio haciéndoles resolver cier-
tos problemas normalizados. Se suponia que los problemas que era capaz de re-
solver por si mismo indicaban el nivel de su desarrollo mental en ese momento
concreto. Pero, de este modo, sélo se podia medir la parte ya madura del desarro-
llo del nino, que esta lejos de ser toda su realidad. Nosotros intentamos un méto-
do diferente. Tras averiguar que la edad mental de dos nifios era, digamos, de
ocho anos, les dimos a cada uno de ellos problemas mas dificiles de los que podian
resolver por si mismos v les proporcionamos alguna pequefia ayuda: el primer



180 | Pensamiento y lenguaje

paso de la solucién, una cuestiéon fundamental o algiin otro tipo de asistencia,
"Descubrimos que, gracias a esa cooperacion, uno de ellos podia resolver proble-
mas pensados para nifios de doce anos, mientras que ¢l otro no podia superar los
problemas destinados a los de nueve anos. La discrepancia entre la edad mental
real de un nifio y el nivel que alcanza al resolver problemas con ayuda indica la
zona de su desarrollo proximo; en nuestro ejemplo, esta zona es de cuatro para el
primer nino y de uno para el segundo. ¢Podemos decir, verdaderamente, que su
desarrollo mental es el mismo? La experiencia ha demostrado que el nifio con ma-
yor zona de desarrollo proximo obtendra mejores resultados en la escuela. Esta
medida da una pista mas dtil que la edad mental acerca de la dindmica del progreso
intelectual.” - ) .

Hoy en dia, los psicélogos no pueden compartir la creencia del profano de
que la imitacién es una actividad mecanica y que cualquiera puede imitar cual-
quier cosa si se le indica como. Para imitar, es necesario poseer los medios para
pasar de algo que se conoce a algo nuevo. Con ayuda, todo nifio puede hacer mas
de lo gque puede por si mismo, aunque sélo dentro de los limites establecidos por
su nivel de desarrollo.

Si la capacidad imitativa no tuviera limites, cualquier nino seria capaz de re-
solver cualquier problema con ayuda de un adulto. Pero éste no es el caso. Don-
de mas éxito tiene el nifo es en la resolucion de los problemas que estan mas cer-
ca de los que resuelve por su cuenta; después, las dificultades crecen hasta que, al
llegar a determinado nivel de complejidad, el nifio fracasa sea cual sea la ayuda
que se le proporcione. La facilidad con que es capaz de pasar de la resolucién in-
dependiente de un problema a la asistida es el mejor indicador de la dinamica de
su desarrollo.

Kéhler descubrié que un chimpancé puede imitar sélo los actos inteligentes
dc'otros monos que ¢l podria haber realizado por si mismo. Es cierto que un
adiestramiento continuado puede inducirle a realizar acciones mucho mas com-
plicadas, pero éstas se llevan a cabo mecanicamente y tienen todas las peculiari-
f:lades de los habitos sin sentido, no las de las soluciones intuitivas. El animal mas
inteligente es incapaz de desarrollarse intelectualmente mediante la imitacion.
Pucde ser ejercitado para realizar actos especificos, pero los nuevos habitos no se
traducen en nuevas capacidades generales.

' _La psicologia comparada ha identificado varios indicios que pueden ayudar a
distinguir la imitacién inteligente y consciente de la copia automatica. En el pri-
mer caso, la solucién llega instantaneamente en forma de intuiciéon que no requie-
re repeticién. Dicha solucién afecta a todas las caracteristicas de la accién intelec-
tual. Implica la comprension de la estructura del campo vy las relaciones entre los
objetos. Por el contrario, la imitacién ejercitada sistematicamente se lleva a cabo

7. El' concepto de «zona de_desarro“o proximo» ha sido adoprado con éxiro por algunos psicélo-
gos americanos. Véasce B, Rogoff y J. Wertsch, comps., Childrens Learning in the Zone of Proximal De-
velopmernt, San Francisco: Josseyv Bass, 1984.
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mediante series repetidas de ensayo y error; no muestra signos de entendimiento
consciente ni incluye comprensién de la estructura del campo. En este sentido,
puede decirse que los animales no son susceptibles de enschanza.

En el desarrollo del nifio, en cambio, la imitacion y la instruccion juegan un
papel importante. Sacan a la luz las cualidades especificamente humanas de la
mente y llevan al nifio a nuevos niveles de desarrollo. Para aprender a hablar,
como para aprender las materias escolares, la imitacion es indispensable. Lo que
el nifio puede hacer hoy en cooperacion lo podra hacer solo manana. Por tanto, la
tinica forma de instruccién que se puede considerar buena es la que va por delan-
te del desarrollo y lo dirige; no debe tener como objetivo lo ya maduro, sino las
funciones en proceso de maduracién. Sigue siendo necesario determinar el um-
bral minimo en el que puede empezar la instrucciéon, por ejemplo en matematicas,
puesto que se requiere una cierta madurez minima de las funciones. Pero también
debemos tener en cuenta el umbral superior; la instruccion debe estar orientada
hacia el fururo, no hacia el pasado.

Durante un tiempo, nuestras escuclas fueron partidarias del sistema «complejo»
de instruccién, que se creia adaptado a los modos de pensar del nifio. Al plantear al
nifio problemas que era capaz de resolver sin ayuda, este método no podia utilizar
la zona de desarrollo préximo ni conducir al nifo hasta lo que todavia no podia ha-
cer. La instruccién estaba orientada hacia la debilidad del nino, mas que hacia su
fuerza, animandolo asi a permanecer en el estadio preescolar de desarrollo.

Cada materia de instruccién cuenta con un periodo en que su influencia es
mas fructifera, porque el nifo es mis receptivo ante ella. Montessori y otros edu-
cadores lo han llamado el periodo sensitivo. El término se usa también en biologia
para los periodos del desarrollo ontogenético en que el organismo es particular-
mente sensible a influencias de cierto tipo. Durante dicho periodo, una influencia
que tendria poco efecto antes o despuds puede afectar radicalmente ¢l curso del
desarrollo. Pero la existencia de un momento éptimo para la instruccion en una
materia determinada no se puede explicar en términos puramente biologicos, al
menos no en el caso de procesos tan complejos como el habla escrita. Nuestra in-
vestigacion demostro la naturaleza social y cultural del desarrollo de las funciones
superiores durante estos periodos, es decir, su dependencia respecto a la coope-
racién con los adultos y a la instruccién. Sin embargo, los datos de Montessori
mantienen su importancia. Ella descubrié, por ejemplo, que si a un nino se le en-
sefa a escribir pronto, a los cuatro anos y medio o cinco, reacciona con una «es-
critura explosiva», un uso abundante e imaginativo del habla escrita que nunca
igualan nifios unos afios mayores. Este es un ejemplo sorprendente de la fuerte in-
fluencia que la instruccién puede tener cuando las funciones correspondientes no
han madurado atn plenamente. La existencia de periodos sensitivos para todas
las materias de instruccién esta plenamente confirmada por los datos de nuestros
estudios. Los afios de escuela, en su conjunto, son el periodo 6ptimo para la ins-
truccién en operaciones que requieren conciencia y control deliberado; la ins-
truccién en estas operaciones fomenta al maximo el desarrollo de las funciones
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psicolégicas superiores mientras estan madurando. Esto se aplica también al de-
sarrollo de los conceptos cientificos en los que la instruccién escolar introduce al
nino.

v

Para poder hacer un analisis comparativo de los conceptos espontaneos y los
cientificos, se deben preparar dos tareas, estructuralmente idénticas. que se apli-
quen a los conceptos cientificos y espontancos, respectivamente. LLos experimen-
tos en los que usamos dichas tareas [descritas al comienzo de este capitulo] reve-
laron que los desarrollos de estos dos sistemas conceptuales no son idénticos en
modo alguno. El anilisis de los datos demostré que, en la medida en que el plan
de estudio proporciona el material necesario, el desarrollo de los conceptos cienti-
ficos va por delante del desarrollo de los conceptos espontdneos (véase la tabla de la
seccion 1 de este capitulo).

¢Coémo explicar el hecho de que los problemas que implican conceptos cien-
tificos se resuelvan correctamente mas a menudo que problemas similares que im-
plican conceptos cotidianos? Por lo pronto podemos desechar la idea de que al
nino le ayude la informacién objetiva adquirida en la escuela y de que carezca, en
cambio, de experiencia en asuntos cotidianos. Nuestras pruebas, como las de Pia-
get, versaban enteramente sobre cosas y relaciones familiares para el nino, y a me-
nudo mencionadas espontaneamente por €l en la conversacion. Nadie supondria
que un nifio sabe menos de bicicletas, nifios o escuela que acerca de la lucha de
clases, la explotacién o la comuna de Paris. La ventaja de la familiaridad esta del
lado de los conceptos cotidianos.

El nino debe encontrar dificil el resolver problemas que implican situaciones vi-
tales porque carece de conciencia de sus conceptos v, por tanto, no puede operar
con ellos a voluntad, como exige la tarea. Un nino de ocho o nueve anos usa porgue
correctamente e€n conversacion espontanea; nunca diria que un chico se cayo y se
rompi6 la pierna porgue fue llevado al hospital. Sin embargo, ese es el tipo de res-
puesta que se obtiene en los experimentos hasta que el concepto «porque» se hace
plenamente consciente. En cambio, termina correctamente las oraciones sobre te-
mas de ciencias sociales: «LLa economia planificada es posible en la U.R.S.S. porque
no hay propiedad privada: todo, tierra, fabricas y plantas pertenece a los obreros y
campesinos.» ¢Por qué es capaz de realizar la operacién en este caso? Porque el
maestro, trabajando con el alumno, ha explicado, proporcionado informacién, pre-
guntado, corregido y hecho que el alumno lo explicara. Los conceptos del nino se
han formado en el proceso de instruccién, en colaboracién con un adulto. Al termi-
nar la sentencia, hace uso de los frutos de esa colaboracion, esta vez de modo inde-
pendiente. La ayuda del adulto, invisiblemente presente, capacita al nifio para re-
solver dichos problemas antes que los problemas cotidianos.

En el mismo nivel de edad (segundo grado), las oraciones con awngue presen-
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tan una imagen diferente: los conceptos cientificos no van por delante de los coti-
dianos. Sabemos que las relaciones adversativas aparecen mas tarde que las rela-
ciones causales en el pensamiento espontaneo del nino. Un nino de esa edad pue-
de aprender a usar porgue conscientemente, pues para entonces ya ha dominado
su uso espontaneo. Al no haber dominado gungue del mismo modo, naturalmen-
te no puede usarlo de forma deliberada en su pensamiento «cientifico»; de ahi que
el porcentaje de éxitos es igual de bajo en ambas series de prucbas.

Nuestros datos muestran un rapido progreso en la solucién de problemas que
implican conceptos cotidianos: en el cuarto grado, fragmentos con la conjuncion
porque se completan correctamente con la misma frecuencia en el material coti-
diano y en el cientifico. Esto corrobora nuestra suposicion de que dominar un ni-
vel superior en la esfera de los conceptos cientificos también eleva el nivel de los
conceptos espontaneos. Una vez que ¢l nifio ha alcanzado conciencia y control en
una clase de conceptos, todos los conceptos formados previamente se reconstru-
yen de acuerdo con esto.

En el cuarto grado, la relacién entre los conceptos cientificos y los esponta-
neos presenta en la categoria adversativa un panorama muy parecido al de la ca-
tegoria causal en el segundo grado. El porcentaje de soluciones correctas en tareas
que implican conceptos cientificos sobrepasa el porcentaje de las gue implican
conceptos cotidianos. Si la dindmica es la misma para ambas categorias, cabe es-
perar que los conceptos cotidianos aumenten acusadamente en el siguiente esta-
dio de desarrollo y acabe poniéndose a la par de los conceptos cientificos. Empe-
zando dos anos después, el proceso global del desarrollo de «aunque» repetiria el
de «porques. '

Creemos que nuestros datos justifican la suposicion de que, desde ¢l comien-
zo mismo, los conceptos cientificos y espontaneos del nifio (por ejemplo, «explo-
tacion» y «hermano») se desarrollan en direcciones opuestas: comenzando en pun-
tos muy alejados, van al encuentro uno del otro. Este es el punto clave de nuestra
hipotesis.

El nifio se hace consciente de sus conceptos espontaneos relativamente tarde;
su capacidad para definirlos con palabras, para operar con cllos a voluntad, apa-
rece mucho después de que ha adquirido los concepros. Tiene el concepto (es de-
cir, conoce el objeto al que se refiere el concepto), pero no es consciente de su
propio acto de pensamiento. El desarrollo de un concepto cientifico. por otro
lado, comriernza habitualmente con su definicion verbal y su uso en operaciones no
espontineas, con el trabajo sobre el concepto mismo. Empieza su vida en la men-
te del nifio en el nivel que sélo mas tarde alcanzan sus conceptos espontaneos.

Los conceptos cotidianos del nifio, como «hermano», estan empapados de ex-
periencia. Sin embargo, cuando se le pide resolver un problema abstracto acerca
del hermano de un hermano, como en los experimentos de Piaget, se queda con-
fuso. Por otro lado, aunque puede responder correctamente a cuestiones relativas
a «esclavitud», «explotacién» o «guerra civil», estos conceptos son esquematicos
y carecen del rico contenido derivado de la experiencia personal.
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Por ejemplo, cuando se le pregunta qué es una «revoluciéns, un nino de tep. !
cer grado, que ya ha estudiado en la escuela las revoluciones rusas de 1905 y 1917
responde: «Una revolucién es una guerra de los explotados contra los explotado:
res», 0 «Es una guerra civil, en la que los ciudadanos de un pais luchan entre si.»
En estas respuestas se refleja el desarrollo de su conciencia y su criterio de clas.e
Pero la comprension consciente de la materia todavia difiere aqui esencialmente
en lo que respecta a penetracion y comprension, de la comprension de los adultos,

Otro e]'emplo. Después de que el estudiante explicé que «llamamos siervos 5
los campesinos que eran propiedad de un terrarenientes, se le pregunté acerca de
la vida de la nobleza en la época de la servidumbre. Contesté: «Vivian muy bien
Todo era muy rico. Una casa de diez pisos, muchas habitaciones y todo precioso'
Encendian lamparas eléctricas.» Este desarrollo excesivamente simplificado dei
concepto de servidumbre se parece més a una imagen que a un concepto cientifi-
co. AJ mismo tiempo, cuando se le pidié que definiera el concepto de «hermanos
el nino resulté estar completamente atrapado por la légica de las situaciones Tea.
les y\fue incapaz de llegar a esta nocién comotconcepto abstracto.

Se podria decir que e/ desarrollo de los conceptos espontirneos del nivio se pro-

. llan «desde arriba» y «desde abajo», revelan su verdadera naturaleza en las rela-
ciones entre el desarrollo real y la zona de desarrollo préximo.

Los conceptos espontaneos, faltos de control consciente ¥ volitivo. encuen-
¢ran dicho control en la zona de desarrollo préximo, con la cooperacion entre el
nino y los adultos. Por esa razén, es esencial elevar previamente los conceprtos es-
pontaneos hasta un cierto nivel de desarrollo que garantice gue los conceptos
cientificos estan, realmente, sélo un poco por encima de los espontaneos.”

La influencia de los conceptos cientificos en el desarrollo mental del nifo es
analogo al efecto del aprendizaje de una lengua extranjera, un proceso que s
consciente y deliberado desde el comienzo. En la lengua nativa, los aspectos pri-
mitivos del habla se adquieren antes que los mas complejos. Estos presuponen
cierta conciencia de las formas fonéticas, gramaticales y sintacticas. En una lengua
extranjera, las formas superiores se desarrollan antes que el habla espontanea y
fluida. Las teorias intelectualistas del lenguaje, como la de Stern, que coloca en el
inicio mismo del desarrollo lingiiistico la plena comprension de la relacion entre
el signo v el significado. contienen un punto de verdad en el caso de una lengua
? extranjera. En el nifio, lo que es su fuerte en una lengua extranjera s su punto dé-
duc? de abgjo arriba, v el desarrollo de sus conceptos cientificos, de arriba abajo, bil en su lengua nativa, y viceversa. En su propio lenguaje, el nifio conjuga y de-
hacia un nivel mas elemental y concreto. Esta diferencia se debe a los modos di- clina correctamente, pero sin apercibirse de ello. No sabe decir el género, ¢l-caso
VErsos en que surgen las dos clases de conceptos. El inicio de un concepto espon- 2 ni el tiempo de la palabra que esta usando. En una lengua extranjera, distingue en-
taneo se puede remontar habitualmente a un encuentro cara a cara con una situa- e - “
cién concreta, mientras que un concepto cientifico implica desde el principio una
actitud «mediada» hacia su objeto. :

Aungue los conceptos cientificos v los espontaneos se desarrollan en direc-

8. Comenta Piaget (suplemento a L. Vygotsky, Thowuht and Language, Cambridge, MA: MIT
Press, 1962, pags. 11-12): )

Todo esto plantea al menos dos problemas, que Vygotsky formula, pero en cuva solucion diferi
mos en parte. El primero concierne a que la interaccion es mas compleja de lo que Vygorsky cree. En al-

ciones opuestas, los flos procesos estan intimamente conectados. El desarrollo de o gunos casos. lo que se transmite mediante la instruccién es bien asimilado por el nifo porgue de he-
un concepto espontaneo debe haber alcanzado un determinado nivel para que el i cho representa una extension de ciertas construcciones espontaneas que le son propias. En tales casos,
nino sea capaz de asimilar un concepto cientifico relacionado con el concepto es- b su desarrollo se acelera. Pero en otras ocasiones, los dones de la instruccién se ofrecen demasiado

pronto o demasiado tarde, o de un mode gue impide la asimilacién, porque no se ajusta a las cons-

pontanco. Por ejemplo, los concepros histéri 3 o3 5
Jempiay; ptos histéricos sélo pueden comenzar a desarro- } trucciones espontaneas del nifo. Entonces, ¢l desarrollo del nifio se ve dificultado, o incluso condena

llarse cuan in idi < 1; X . A o 2 £

st p C?O, por parte del nino, el concepto cotidiano de pasado esta diferen- - do a la esterilidad, como con tanta frecuencia ocurre en la ensenanza de las ciencias exactas. Por tan-
ciado suficientemente, cuando su propia vida y la vida de quienes lo rodean 0. no creo, como parece hacerlo Vygorsky, que los conceptos nuevos se adquieran siempre mediante
pueden encuadrarse en la generalizaciéon elemental «en el pasado y ahora»; sus Ja intervencion didactica del adulio, ni siquiera en el nivel escolar. Puede ser asi, pero hay una forma

de instruccién mucho mas productiva: la llamada escuela «activa» intenta crear sitzaciones que. aun
Que no son «espontaneas» en si mismas, producen una elaboracién espontdanea por parte del nino.
siempre que se consiga capiar su interés y presentar el problema de forma gue corresponda a las =s

conceptos geograficos y sociologicos deben surgir del esquema simple «aqui y en
‘otro lugar». Al recorrer su lenta ruta ascendente, el concepto cotidiano prepara el

camino al concepto cientifico y su desarrollo descendente. Crea una serie de es- tructuras que €l mismo se habia formado ya.
tructuras, necesarias para la evolucion de los aspectos mas primitivos y elementa- El segundo problema, que en realidad es una prolongacion del primero en un nivel mas general, cs
les de un concepto, que le dan cuerpo y vitalidad. A su vez, los concep'[os Tt la relacién entre los conceptos espontdaneos y las nociones cientificas como tales. En el sistemna de Vy-

gortsky, la «clave» de estos problemas es gue «los conceptos cientificos y los espontdneos parten de

cos proporcionan estructuras para el g
P el desarrollo ascendente de los conceptos puntos diferentes, pero acaban encontrandose». En esto estamos completamente de acuerdo, si lo que

espontancos in i i i £ " : = : 3 S f EN SR
’fp - d:;] nlnl:) hacia .la con C‘lenCla y el uso deliberado. Los conceptos cicn- guiere decir es que tiene lugar un verdadero encuentro entre la sociogénesis de las nociones cientificas
titicos crecen de arriba abajo gracias a los conceptos espontaneos; los conceptos (en la historia de la ciencia y en la transmisién del conocimiento de una generacién a la siguiente) y la

espontaneos crecen de abajo arriba gracias a los conceptos cientificos. psicogénesis de las estructuras «espontancas» (influidas, ciertamente, por la interaccion con el am-

La fortaleza de los con 3 <f : P 5 biente social. familiar, escolar, ete.), y no simplemente que la psicogénesis estd totalmente determina-
=2 ceptos cientificos radica en su ac . : liar, eted, y P q psicog !
P = caracter consciente y de da por Ia cultura histérica y ambiental. Creo que con esto no hago decir a Vygotsky mas de lo gque dice.

liberado. La de los ¢ 4 ; :

- ONCepros S 4 < p : = = =

o % S P lg ?onntaneos, por el contrario, en lo relativo a las si- va que él admite el papel de la espontancidad en el desarrollo. Queda por determinar en qué consiste
aciones, lo empirico y practico. Ambos sistemas conceptuales, que se desarro- dicho papel.
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tre los géneros masculino y femenino y es consciente de las formas gramaticales
desde el principio.

Lo mismo cabe decir de la fonética. Al pronunciar su lengua nativa impeca-
blemente, el nifo es inconsciente de los sonidos que pronuncia y, cuando apren-
de a deletrear, le resulta dificil dividir una palabra en los sonidos que la constitu-
yen. En su lengua extranjera, lo hace facilmente, y su escritura no va a la zaga de
su habla. Es la pronunciacién, la «fonérica espontanea» lo que encuentra dificil de
dominar. El habla facil y espontinea, con un dominio rapido v seguro de las es-
tructuras gramaticales, le llega sélo como fruto final de un estudio largo y arduo.

El éxito en el aprendizaje de una lengua extranjera depende de un cierto gra-
do de madurez en la lengua nativa. El nino puede transferir a la nueva lengua el
sistema de significados que ya posce en la suya propia. También sucede lo contra-
rio: una lengua extranjera facilita el dominio de las formas superiores de la lengua
nativa. El nifio aprende a ver su lengua como un sistema particular entre otros mu-
chos y a considerar sus fenémenos con categorias mas generales, y esto le lleva a
tomar conciencia de sus operaciones lingiiisticas.

Hay tres razones por las que hemos vuelto a la analogia entre el estudio de
una lengua extranjera y la adquisiciéon de conceptos cientificos. En primer lugar,
la evidencia experimental, fruto de nuestros estudios, refutaba la teoria del cam-
bio de posicion, o desplazamiento, segiin la cual el estadio posterior repite el
curso del anterior, incluyendo la reaparicion de dificultades ya superadas en el
plano inferior. Todas nuestras pruebas apoyan la hipétesis de que, en los nive-
les superiores e inferiores, se desarrollan en direcciones opuestas sistemas ana-
logos, que se influyen y se benefician cada uno de los aspectos mas sélidos del
otro. Asi, el desarrollo de sistemas analogos obedece a la ley de la zona de desa-
rrollo préoximo. El hecho de que haya realmente una semejanza entre el estudio
de una lengua extranjera y la adquisicién de conceptos cientificos apoya este
modelo de desarrollo.

En segundo lugar, es de especial importancia que la analogia indicada no sea
el resultado de una coincidencia formal, sino que refleje una afinidad profunda
entre los dos procesos. Ambos representan simplemente dos aspectos de un mis-
mo proceso de desarrollo del pensamiento verbal.

Sin embargo, mientras en el estudio de una lengua extranjera la atencion se
centra en los aspectos externos, fonéticos y fisicos del pensamiento verbal, en el
desarrollo de conceptos cientificos se centra en la semantica. Y puesto que los
aspectos fisicos y semanticos del habla se desarrollan siguiendo sus lineas propias
¢ independientes, nuesira analogia no puede ser perfecta. Ambos procesos de
desarrollo siguen caminos separados, aunque similares.

En tercer lugar, hay un papel mediador jugado por la lengua nativa y por los
conceptos espontancos. Una lengua extranjera no se relaciona inmediatamente
con su objeto, sino a través de los significados ya establecidos en la lengua nativa;
de modo semejante, un concepto cientifico se relaciona con su objeto sélo de un
modo mediado, a trravés de conceptos establecidos previamente. Ademas, ese pa-
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pel mediador provoca un desarrollo semantico del habla nativa y un desarrollo
cognitivo de los conceptos espontaneos.

Pero hay también una diferencia importante entre estos dos procesos. En el
caso del estudio de un idioma, la lengua nativa sirve de sistema ya establecido de
significados. En la adquisicién de conceptos cientificos, el szsterza debe construir-
se a la vez que su desarrollo. El concepto de organizacion de un sistema se con-
vierte asi en decisivo.

Pasamos ahora a la relacién entre conceptos dentro de un sistema, el proble-
ma ceniral de nuestro analisis.

Los conceptos no estan en la mente del nifio como guisantes en una bolsa, sin
vinculo alguno entre ellos. Si fuera ése el caso, no seria posible ninguna operacion
intelectual que requiriera coordinacion de pensamientos, ni ninguna concepcion
general del mundo. Ni siquiera podrian existir conceptos separados como tales;
su misma naturaleza presupone un sistema.

El estudio de los conceptos infantiles en cada nivel de edad demuestra que el
grado de generalidad (planta, flor, rosa) es la variable psicolégica basica segin la
cual pueden ordenarse de modo significativo. Si cada concepto es una generaliza-
cién, entonces la relacion entre conceptos es una relacion de generalidad. El aspecto
légico de dicha relacion ha sido estudiado de forma mucho mas completa que sus
aspectos genético y psicologico. Nuestro estudio intenta colmar este vacio.

Es bien sabido gque el nino no sigue en su desarrollo la via logica, de lo parti-
cular a lo universal. Primero aprende la idea de «flor», y s6lo pasteriormente la de
«rosa». Hemos comparado el grado de generalidad alcanzado por el nino en sus
conceptos cotidianos con las estructuras de generalizacion (sincretismo, comple-
jo, preconcepto y concepto propiamente dicho) puestas de manifiesto en los ex-
perimentos sobre la formacion de conceptos. Hemos descubierto que e/ grado de
generalidad de un concepto no coincide con los estadios del desarrollo de la estruc-
tura de generalizacién. En primer lugar, en una misma estructura de generaliza-
cion pueden darse conceptos con diferente grado de generalidad. Por ejempilo, las
ideas «flors y «rosa» pueden encontrarse juntas en el estadio de pensamiento
complejo. Del mismo modo, pueden aparecer conceptos de igual generalidad
dentro de diferentes estrucruras de generalizacion, por ejemplo, «flor» puede
aplicarse a todas y cada una de las flores tanto en el estadio de pensamiento com-
plejo como en el de pensamiento conceptual. Sin embargo, hemos descubierto.
que, pese a lo imperfecto de esta correspondencia, a cada fase, o estructura de ge-
neralizacion, le corresponde un nivel especifico de generalidad, una relacién es-
pecifica entre los conceptos superiores y los subordinados, una combinacion tipi-
ca de lo concreto y lo abstracto. El término flor, es cierto, puede ser igual de
general en el nivel de complejo y de concepto, pero sélo con relacion a los objetos
a los que se refiere. Igual generalidad no significa aqui identidad de todos los pro-
cesos psicolégicos implicados en el uso de este término. Asi, en el pensamiento
complejo, la relaciéon de «rosa» respecto a «flor» no es de subordinacion; los con-
ceptos mas amplios y mas restringidos coexisten en €l mismo plano.
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En nuestros experimentos, un nino mudo aprendio sin mucha dificultad las
palabras mzesa, silla, comoda, sofd, estanteria, etcétera. El término mueble, sin em-
bargo, le resulté demasiado dificil de comprender. El mismo nifo, tras aprender
perfectamente corbata, sombrero, abrigo, pantalones, etc., no pudo llegar a domi-
nar ropa elevandose por encima del nivel de esa serie de términos. Descubrimos
que en determinado nivel de desarrollo, ¢l nino es incapaz de moverse «vertical-
mente» de un significado verbal a otro, es decir, de comprender sus relaciones de
generalidad. Todos sus conceptos estan en un solo nivel. se refieren directamente
a los objetos y estan delimitados entre si, igual que lo estan los objetos mismos: el
pensamiento verbal no es mas que una parte subordinada del pensamiento per-
ceptivo y estd determinado por el objeto. De ahi que este estadio se deba conside-
rar un estadio inicial presincrético en €l desarrollo del significado verbal. La apa-
ricién'del primer concepto generalizado, como «mueble» o «ropa», es un sintoma
de progreso tan importante como'la primera palabra significativa.

Los niveles superiores de desarrollo de los significados verbales estan regidos
por la ley de equivalencia de los conceptos, segtin la cual cualquier corncepto puede
ser formulado con ayuda de otros conceptos en un nimero ilimitado de formas. Va-

mos a ilustrar el esquema subyacente tras esta ley con una analogia que, pese a sus_

limitaciones, es lo bastante exacta como para servir a su proposito.

Si imaginamos la totalidad de los conceptos distribuidos sobre la superficie de
un globo, la posicién de cada concepto se puede definir por medio de un sistema
de coordenadas, correspondientes a la longitud y latitrud geograficas. Una de es-
tas coordenadas indicara la posicién de un concepto entre los extremos de la con-
ceptualizacion abstracta de maxima generalizaciéon y la captacién sensorial inme-
diata de un objeto; es decir, su grado de concrecién y abstraccién. La segunda
coordenada representara la referencia objetiva del concepto, ¢l punto al que se
aplica dentro de la realidad. Dos conceptos aplicados a diferentes areas de la rea-
lidad, pero de igual grado de abstraccion (por ejemplo, plantas y animales) se po-
drian representar con una latitud diversa, pero con la misma longitud.

Asi pues, la «longitud» de los conceptos caracterizara los procesos del pensa-
miento, mientras que la «latitud» caracterizara su referencia objetiva. Estos dos
parametros deben ser suficientes para proporcionar una informacion exhaustiva
sobre la naturaleza de un concepto. Las «coordenadas» de un concepto determi-
nan todas sus relaciones con otros, es decir, con sus conceptos coordinados, su-
periores y subordinados. LLa posicion del concepto dentro del sistema total de los
conceptos se puede denominar su grado de generalidad.

Naturalmente, la analogia geografica no es completa ni enteramente exacta.
Por ejemplo, un concepto mas general se aplica necesariamente a un area mas am-
plia de contenido, lo que se deberia representar con una linea, no con un punto, y
requeriria, por tanto, varias coordenadas para su identificacion.
~ Las maltiples interrelaciones de los conceptos, en las que se basa la ley
de equivalencia, estan determinadas por sus respectivos grados de generalidad.
Tomemos dos cjemplos extremos: las palabras iniciales (presincréticas) del nino,
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que no presentan ninguna variacion en el grado de generalidad, y los conceptos
numéricos desarrollados mediante el estudio de la aritmética. En el primer caso,
obviamente, cada concepto se puede expresar sélo a través de si mismo, nunca a
través de otros conceptos. En el segundo caso, cualquier nimero se puede expre-
sar de un sinfin de maneras, debido a la infinidad de numeros y a que el concepto
de cualquier nimero contiene también todas sus relaciones con todos los demas
nimeros. «Uno», por ejemplo, se puede expresar como «1.000 menos 999» o, en
general, como la diferencia entre dos nimeros consecutivos cualesc!mera, o como
cualquier niimero dividido entre si mismo, y de otras mil formas diferentes. E.s[o
es un ejemplo puro de equivalencia de conceptos. Ex la medida en que la equiva-
lencia depende de las relaciones de generalidad entre los conceptos, y éstos son espe-
cificos para cada estructura de generalizacion, ésta determina la posibilidad de equi-
valencia de los conceptos dentro de su esfera. -

El grado de generalidad proporciona un punto de partida tanto para el fun-
cionamiento de los conceptos como para su experimentacion. Cuando se mencio-
na algiin concepto, por ejemplo «mamiferos», experimentamos lo sigu_ientc: nues-
tro pensamiento se sitia €n una posicion determinada, en la intcrsec_ctc:)n de unas
coordenadas que le proporcionan orientacion para cualquier movimiento ulte-
rior. Cada concepto aislado que aparcce en nuestra conciencia trae consigo todo
un sistema de predisposiciones. Asi, el concepto aislado aparece como una figura
sobre el trasfondo de las relaciones de generalidad que le corresponden. Y elegi-
mos, entre todas las formas posibles que existen en dicho trastondo, la que se con-
vertira en camino para nuestro pensamiento. Por esa razon, el grado de gen_era]x—
dad no sélo determina la equivalencia de los conceptos, sino todas las operaciones
intelecruales posibles con un concepto dado. Toda operacion intelectual (compa-
raciones, juicios, conclusiones) requiere algtin movimiento dentro de la red de co-
ordenadas que hemos trazado.l.os cambios evolutivos en la estructura de genera-
lizacién provocan también cambios en esas operaciones. Por ejemplo, cuanFlo‘ se
alcanzan niveles superiores de generalidad y equivalencia de conceptos, al nifio le
resulta mas facil recordar pensamientos prescindiendo de las palabras; de este
modo aumenta su libertad intelectual. En trastornos patolégicos del pensamiento
conceptual, el grado de generalidad de los conceptos se distorsiona, el equilibrio
entre lo abstracto y lo concreto se rompe, y la relacién con otros conceptos se hace
inestable. Pierde su unidad el acto mental por el que se captan el objeto vy su rela-
cién con el concepto, v el pensamiento comienza a seguir lineas quebradas, capri-
chosas e ilégicas.

Uno de nuestros objetivos al estudiar los conceptos reales del nifo era encon-
trar indicios fiables de su estructura de generalizacion. Sélo con su ayuda se podia
aplicar provechosamente a los conceptos reales que desarrolla el nino el esquema
genético ofrecido por nuestros estudios experimentales sobre conceptos artificia-

les. Ese indicio se descubri6 finalmente en el grado de generalidad del concepto,
que varia segun los diferentes niveles de desarrollo, de las formaciones sincréticas
a los conceptos propiamente dichos. El analisis de los conceptos reales del nino
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también nos ayudé a determinar cémo los conceptos difieren en cada nivel en su
relacién con el objeto y con el significado verbal, asi como en las operaciones in-
telectuales que hacen posibles.

Ademas, la investigacion de los conceptos reales complementaba el estudio
experimental, dejando claro que cada nuevo estadio en el desarrollo de la genera-
lizacién se construye sobre las generalizaciones del nivel precedente; los produc-
tos de la actividad intelectual de las fases anteriores no se pierden.” Nuestros ex-
perimentos no pudieron poner de manifieto la intima conexién entre esas fases
sucesivas porque, tras cada solucion errénea, el sujeto tenia que descartar las ge-
neralizaciones que habia formado y empezar desde el principio otra vez. Ademas,
la naturaleza de los objetos experimentales no permitia su conceptualizacién en
forma jerarquica. 3

La investigacion de los conceptos reales venia a colmar estos vacios. Se ha des-
cubierto que las ideas del preescolar (que tienen la estructura de complejos) no se
deben a la agrupacién de imagenes de objetos individuales, sino a la elaboracién
de generalizaciones que predominaban durante una fase anterior. En un nivel su-
perior, hemos descubierto una relacion analoga entre formaciones viejas y nuevas
en el desarrollo de los conceptos aritméticos y algebraicos. El paso de los precon-
ceptos (como son normalmente los conceptos aritméticos del escolar) a los verda-
deros conceptos (como los algebraicos del adolescente), se consigue generalizan-
do las generalizaciones del nivel anterior. En dicho estadio, las ideas numéricas
habian sido abstraidas y generalizadas a partir de ciertos aspectos de los objetos.
Los conceptos algebraicos representan abstracciones y generalizaciones de ciertos
aspectos de los numeros, no de los objetos, y de este modo suponen una nueva
orientacién, un plano nuevo y superior del pensamiento.

Esos conceptos nuevos y superiores, a su vez, transforman el significado de los
inferiores. El adolescente que llega a dominar los conceptos algebraicos alcanza
un punto desde el que se le ofrece una visién panoriamica de los conceptos arit-
méticos. Pudimos verlo de la forma mas clara en nuestros experimentos sobre el
paso del sistema decimal a otros sistemas numéricos. Mientras el nino opera con
el sistema decimal sin ser propiamente consciente de ello, no ha llegado a domi-
nar el sistema; al contrario, el sistema lo domina a él. Cuando ya es capaz de verlo
como un ejemplo particular de un concepto mas amplio, el de una escala de nota-
cion, puede operar deliberadamente con este o con cualquier otro sistema numé-
rico. El criterio de este nuevo nivel de conciencia es la capacidad para cambiar a
voluntad de un sistema a otro (per ejemplo, «traducirs del sisterna decimal a uno
que se basa en el cinco), pues indica la existencia de un concepto general de siste-
ma de numeracion.

El estudio de los conceptos reales logro arrojar alguna luz sobre como se de-

9. L. V.: En nuestros estudios, hemos observado este fenomeno en el desarrollo de los concepros
histéricos a partir de la generalizacion elemental «ahora y entonces». y también en el desarrollo de no-
ciones sociolégicas a partir de la generalizacion elemental «nuesiro v de elloss.
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sarrollan los conceptos dentro de una forma dada de generalizaciéon. El principio
de generalizacién es valido en esa situacién, pero no produce cambios drasticos.
Las relaciones de generalidad no sufren transformaciones tan radicales como en cl
caso de la transicion de una estructura de generalidad a otra.

También quedé claro que el nifio, al avanzar hacia el nivel superior de gene-
ralizacion, no reestructura aisladamente todos sus conceptos anteriores (una labor
que seria, ciertamente, propia de Sisifo). Una vez que se ha incorporado una es.
tructura nueva a su pensamiento (normalmente mediante conceptos recienternen-
te adquiridos en la escuela) se extiende gradualmente a los conceptos anteriores a
medida que éstos van siendo introducidos en esa operacién intelectual de tipo su-
perior. El trabajo del pensamiento del nifio, materializado en generalizaciones an-
teriores, no se pierde; es incorporado, es decir, conservado como una premisa ne-
cesaria para la actividad intelectual superior.

Nuestra investigacién de los conceptos reales del nifo arroja nueva luz sobre
otra cuestiéon importante en la teoria del pensamiento. La escuela de Wiirzburg
demostré que el curso del pensamiento v la conexién entre los concepros no estin
regidos por asociaciones. Karl Biihler demostré que la memorizacién y la repro-
duccién de los pensamientos no se realizan siguiendo criterios asociativos, sino de
acuerdo con las conexiones entre los significados. Sin embargo, seguian sin acla-
rarse los factores concretos que determinan el desarrollo del pensamiento. La psi-
cologia guestaltica sustituyé el principio de asociacién por el de estructura. Pero
este nuevo principio también tiene sus puntos débiles. En primer lugar, no distin-
guia entre el pensamiento propiamente dicho y las imagenes perceptivas, la me-
moria y todas las demas funciones sometidas a las leves estrucrurales. Asi pues, no
explicaba por qué se dan en el pensamiento tipos de conexiones que estan ausen-
tes en la percepcién y la memoria. La psicologia guestaltica repetia el patréon aso-
ciacionista, al reducir todas las funciones a un winico nivel. En cierto sentido, ése
era un paso atras en comparacion con los estudios de Wiirzburg, que concedian
un estatuto especial a los procesos cognitivos.

En segundo lugar, la reduccién de un pensamiento a las leyes estructurales de
la percepcion y la memoria excluye la posibilidad misma de un método correcto
de aproximacién a las funciones mentales superiores. Como hemos demostrado.,
cada nuevo estadio en el desarrollo de los conceptos trac consigo una forma nue-
va y superior de generalizacion. El habla auténoma de los nifios no manifiesta ver-
daderas relaciones de generalidad entre los conceptos. Las conexiones estan do-
minadas en ese nivel por las estructuras de la percepcion. Sin embargo, los
desarrollos posteriores conducen al verdadero pensamiento, es decir, al pensa-
miento por conceptos. Semejante transicién no se puede explicar satisfactoria-
mente en el marco de la psicologia guestaltica. s -

Para comprender dicha transicién, se debe pasar de un estudio de los con-
ceptos tomados aisladamente a un estudio del «tejido» que forman. Entonces se
descubrira que las conexiones entre los conceptos no son ni asociativas ni éstruc-
turales, sino que se basan en el prinapio de las relaciones de generalidad. Este pun-
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to psxede ilus.trarlo el estudio de Max Wertheimer sobre el pensamiento producti-
vo.'"? Wertheimer demostré que el razonamiento asociado con los silogismos de la
l6gica formal no pertenece a la esfera del pensamiento productivo. El ’pensamien-
to verdaderamente productivo se basa en la «intuicién», es decir, en la transfigura-
cién instantanea del campo del pensamiento. El problema X, que es objeto de
nuestra reflexion, debe ser transferido de la estructura A, dentro de la cual fue per-
cibido por primera vez, a un contexto completamente diferente de la estructura B
la Ginica en la que X se podria resolver. Pero para transferir un objeto o pensa:
miento de la estructura A a la estructura B, deben transcenderse los vinculos es-
tructurales dados, y esto, como demuestran nuestros estudios, requiere el paso aun
plano de mayor generalidad, a un concepto que incorpore y rija tanto A como B.
Sabemo§ que a cada estructura de generalizacién le corresponde un sistema de re-
laciones. de generalidad. Esto significa que cada estructura de generalizacion cuen-
ta también con una serie de operaciones logicas posibles que le son propias. Y ésta
es una de las leyes basicas de la psicologia de la formacién de conceptos, la ley que
confirma la unidad de los aspectos estructurales y funcionales del pensamiento.
Ahora podemos confirmar ya, sobre una sélida base de datos, que la ausercia
de sisterna es la diferencia psicolégica fundamental que distingue los conceptos es-
pontaneos de los cientificos. Se podria demostrar que todas las peculiaridades del
pensamiento del nino descritas por Piaget (como el sincretismo, la yuxtaposicién
v la insensibilidad ante la contradiccién) proceden de la ausencia de sistema en los.
conceptos espontancos del nino, motivada por relaciones de generalidad no
desarrolladas. Por ejemplo, para que una contradiccién lo alterara, el nifio tendria
que considerar las afirmaciones contradictorias a la luz de algtn principio general
es decir, dentro de un sistema. Pero, cuando, en los experimentos de Piégel un’
nino dice de un objeto que se disolvié en el agua porque era pequeno, y de c’)tro
que se disolvié porque era grande, simplemente hace constataciones empiricas de
hechos siguiendo la logica de las percepciones. No esta presente en su mente nin-
gun tipo de generalizacion como «La pequenez lleva a la disolucion»; de ahi que
no se dg cuenta de que las dos afirmaciones son contradictorias. Es esta falta de
distancia respecto a la experiencia inmediata (v no el sincretismo, considerado
como un compromiso entre la logica de los suenos y la realidad) lo que explica las
peculiaridades del pensamiento infantil. Por tanto, dichas peculiaridades no apa-
recen en los conceptos cientificos del nino, que desde su mismo inicio llevan den-
tro de si las relaciones de generalidad, es decir, algunos rudimentos de sistema. La
disciplina formal de los conceptos cientificos transforma gradualmente la estruc-
tura de los conceptos espontaneos del nifo y ayuda a organizarlos en un sistema:
esto favorece la ascension del nino a niveles superiores de desarrollo.'”

10, Max \\C"erthgimer (1880-1943), psicologo germanoamericano de la escuela guestiliica. Véase
:)u '];’*r-uzlu]c;;vle Thinking, Nueva York: Harper, 1945 (trad. cast.: E/ pensannento productivo, Barcelona:
a1dos, ) A

11. Comenta Piager (suplemento a L. Vygorsky, T/_’O.u bt and L. Cambri § P
s e e T, 3 3 2 anguage. Cambridge, MA: MI'T
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Nuestro desacuerdo con Piaget se centra en un punto Unico, pero importan-
te. El supone que el desarrollo y la instruccion son procesos completamente sepa-
rados e inconmensurables; que la funcién de la instruccién es meramente la de in-
troducir formas de pensamiento adulto, que entran en conflicto con las propias
del nifio y acaban suplantandolas. Tal postura procede de la vieja tradicién psico-

Donde puede quedar atin alguna divergencia entre Vygotsky y yo es en esta cuestion de la natura-
leza de las actividades espontineas; pero esa diferencia es una simple prolongacion de la que sefiala-
mos respecto al egocentrismo y al papel del descentramiento en el proceso del desarrollo mental.

Con respecto al retraso temporal en la aparicién de la toma de conciencia consciente estamos prac
ticamente de acuerdo, salvo en que Vygotsky no cree que la falta de conciencia sea un resto de ego-
centrismo. Examinemos la solucién que propone: (1) el desarrollo tardio de la torna de conciencia es
simplemente el resultado de la conocida «ley», segiin la cual, la toma de conciencia y el control sélo
aparccen en la fase final del desarrollo de una funcién; (2) al principio la toma de conciencia se limita
2 los resultados de las acciones y sélo después se extiende al «cémo», es decir, a la operacion misma.
Ambos asertos son correctos, pero se Jimitan a exponer los techos sin explicarlos. La explicacién co-
mienza cuando se entiende gue un sujeto, cuya perspectiva esta determinada por su accién, no tiene
por qué darse cuenta de nada salvo de sus resultados; por otra parte, el descentramiento, es decir, el
desplazamiento del centro de atencion fuera de uno mismo y la comparacién de una accién con otras
posibles, particularmente con las acciones de otras personas, conduce a una toma de conciencia del
«cémon y a verdaderas operaciones. )

Esta diferencia de perspectiva entre un esquema lineal simple, como el de Vygotsky, y un esquema
de descentramiento cs aiin mas evidente en la cuestion del motor principal del desarrollo intelectual.
Segiin Vygotsky (aungue debo decir que no conozco el resto de sus trabajos), el factor principal habria
que buscarlo en la «generalizacion de las percepciones»; ese proceso de generalizacion bastarta por si
solo para hacer conscientes las operaciones mentales. Nosotros, en cambio, al estudiar cl desarrolio es-
pontineo de las nociones cientificas, hemos llegado a la conclusién de que el factor central es el pro-
ceso mismo de construccién de operaciones, que consiste en la conversion de acciones interiorizadas
en reversibles y su coordinacién dentro de modelos de estructuras sometidos a leyes fijas. El progreso
de la generalizacion es solo el resultado de esta elaboracién de las estructuras operacionales, v dichas
estructuras no proceden de la percepcion, sino de la accion total.

El mismo Vygorsky se acercaba a esta solucién cuando sostrenia que el sincretismo, la yuxtaposi-
cion, la insensibilidad a la contradiccién, y otras caracteristicas del nivel de desarrollo que lamamos
hoy preoperacional (mejor que preldgico), todas se debian a la falta de sistema; pues la organizacion de
sistemas es, de hecho, el logro mis fundamental, ¢l que marca la tramsicion del nifio al nivel de razo-
namiento l6gico. Pero esos sistemas no son simplemente el producto de la generalizacion: son estruc-
turas operacionales multiples y diferenciadas, cuya elaboracién gradual por parte del nino hemos
aprendido a seguir paso a paso.

Un pequeno cjemplo de esta diferencia en nuestros puntos de vista lo proporciona el comentario
de Vygotsky acerca de la inclusién en una clase. Al leerlo, se tiene la impresién de que el nifio descu-
bre la inclusién por una combinacién de generalizacién y aprendizaje: al aprender a usar las palabras
rosa y flor, primero las yuxtapone, pero, tan pronto como hace la generalizacion «todas las rosas son
flores» y descubre que lo contrario no es verdad, se da cuenta de que la clase de las rosas esta incluida
en la clase de las flores. Tras haber estudiado estos problemas personalmente [Piaget y Szeminska, The
Child’s Conception of Number, capitulo VIII, e Inhelder y Piaget, La genese des apérations logiques élé-
sentaives. Delachaux et Niestlél, sabemos que la cuestién es mucho mis compleja. Aun cuando un
nifo afirme que todas las rosas son flores y que no todas las flores son rosas, al principio es incapaz de

concluir que hay mas flores que las-rosas. Para alcanzar la inclusién, tiene que organizar un sistema
operacional tal que A (rosas) + A’ (flores distintas a las rosas) = B (flores), y que A= B - A’, por consi-
guicnte A < B; la reversibilidad de este sistema es un requisito previo de la inclusion.
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l6gica de separar los aspectos estructurales de los aspectos funcionales del desa.
rrollo. Al principio, estudiar la inteligencia significaba estudiar el contenido de]
pensamiento. La diferencia entre la inteligencia plenamente desarrollada y la inte-
ligencia elemental se buscaba en el niimero de representaciones mentales, y de co-
nexiones entre ellas, que sirven a cada una de esas dos formas de actividad inte-
lectual. Se consideraba que las mismas operaciones mentales eran uniformes y
universales. El trabajo de Edward Thorndike sobre la medicién de la inteligencia
sigue siendo un intento ambicioso de demostrar que el desarrollo mental es un
proceso continuo de crecimiento cuantitativo. El veia dicho desarrollo como una
escala de perfeccionamiento que conecta directamente’la «mentalidads de un gu-
sano con la de un universitario (Thorndike, 1901). -

Al reaccionar contra esta postura, sus criticos se pasaron al extremo opuesto,
No prestaban atencién alguna a las representaciones mentales y centraban sus es-
tudios en los actos y operaciones mentales. La escuela de Wiirzburg llegé hasta el
punto de negar completamente &l papel de las imagenes y objetos del razona-
miento. La inteligencia aparecia en las obras de los psicélogos de Wiirzburg como
un poder puramente espiritual, que capacita al individuo para comprender rela-
ciones abstractas. Es cierto que los estudios de Wiirzburg enriquecieron nuestro
conocimiento sobre la variedad de las operaciones intelectuales. Pero; al mismo
tiempo, quedaba practicamente abandonado el problema del reflejo y conceptua-

lizacién de la realidad en el pensamiento. -

Actualmente, nos enfrentamos con la necesidad de volver sobre este proble-
ma. Ha quedado claro que el funcionamiento de la inteligencia depende de 1a es-
tructura del pensamiento. Las obras de Piaget son la expresién mas explicita del
interés por el aspecto estructural del pensamiento. Pero ni siquiera Piaget fue ca-
paz de colmar el vacio existente entre los métodos estructural y funcional. Y. de-
bido a eso, el desarrollo se presenta en su teoria separado de la instruccién. Pero
si, como intentamos hacer en nuestro trabajo, tomamos ambos aspectos, es decir,
la estructura y la funcién, y trabajamos con el presupuesto de que «lo que» fun-
ciona determina en cierta medida «cémo» funciona, entonces veriamos que el
problema del desarrollo y la instruccion tiene solucion. Si se considera que el sig-
nificado de las palabras pertenece a un determinado tipo de estructura, se podra

En este comentario no he analizado la cuestion de la socializacién como condicion del desarrollo
intelectual, aunque Vygotsky la plantea en varios momentos. Desde mi punto de vista actual, mis for
mulaciones anteriores no son muy adecuadas, porque la consideracion de las operaciones y del des-
centramiento implicado en la organizacion de las estructuras operacionales hace que la cuestién apa
rezca a una nueva luz: Todo pensamiento légico esta socializado, porque implica la posibilidad de
comunicacion entre individuos. Pero ese intercambio interpersonal se realiza medianie corresponden-
cias, fusiones, intersecciones ¥ reciprocidades, es decir, mediante operaciones. Asi pues, las operacio
nes realizadas dentro de los individuos se identifican con Jas operaciones realizadas entre los indivi-
duos que constituyen la cooperacion en el sentido propio y casi etimologico de la palabra. Las acciones.
sean individuales o interpersonales. estan coordinadas y organizadas fundamentalmente por las es-
fructuras operacionales que se construven espontancamente en el curso del desarrollo mental.
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admitir, entonces, que en el marco de dicha estrucrura es p_osible un dete’rmin?do
grupo de operaciones, mientras que otro grupo de operaciones sélo sera posible
dentro de otra estructura.- ' . ) B
Estudiar el pensamiento infantil al margen de la influencia fie la- instruccion,
como hizo Piaget, excluye una fuente muy importante dc.cambxo e impide al in-
vestigador plantearse la cuestién de la interaccién, pecyllar.cn cada. fzdad, entre
desarrollo e instruccién. Nuestro método se centra en dicha interacciéon. Tras ha-
ber descubierto muchos complejos lazos internos entre los. conceptos espon-
taneos y los cientificos, esperamos que las futu_ra's investigaciones comparativas
clarifiquen atin mas su interdependencia y anticipamos una ampliacién d?l es-
tudio del desarrollo y la instruccién a los niveles de menor fedad. DcspEJes de
todo, la instruccién no comieriza en la escuela. Un futuro i{l_\restxgador podria muy
bien encontrarse con que los conceptos espontaneos del nifo son un producto de
la instruccién preescolar, igual que los conceptos cientificos son un producto

de la instruccién escolar.

V

Aparte de las conclusiones tedricas, nuestro efstudjo comparativo de los c3n~
ceptos cientificos y los cotidianos ofrecio algunos importantes resultado:e n:iejto o-
Iogicos. Los métodos que hemos desarrollz«'xdo para llevar a cabo este estudio nlos
permiten salvar la distancia entre las investigaciones de conceptos experimentales
v de conceptos reales. LLa informacién acumulada en los procesos m‘entz'iles d.el'cs—
colar que estudia ciencias sociales, por muy esquematica y rudlmc_ntana que sea,
ha sugerido algunas posibles mejoras de la enseianza de esa materia. ’

Retrospectivamente, somos conscientes de algu_nas omisiones y d? algunos de-
fectos metodolégicos, quizas inevitables en una primera aproximacién a un Qami
po nuevo. No estudiamos experimentalmente y con detalle la natuFaleza de lo‘s
conceptos cotidianos del escolar. Esto nos priva de los datos necesarios para}deb-
cribir el curso total del desarrollo psicolégico durante:la edad escolar; de ahi que
nuestra critica de las tesis basicas de Piaget esi¢ insuficientemente avalada por he-
chos fehacientes, obtenidos de forma sistematica. )

El estudio de los conceptos cientificos fue realizado sélo en una catcgoria, los
conceptos de ciencias sociales, y los conceptos partlculafes. seleccxonado§ para el
estudio no forman ni sugieren un sistema inherente a la loglca-d‘c Ialn.latena. Aun-
que aprendimos mucho sobre el desarrollo de lc_’s conceptos cientificos en c;)m
paracion con los conceptos espontaneos, aprendimos poco acerca de las regu :larl-
dades especificas relativas al desarrollo de los conceptos sociolégicos como tales.
Futuros estudios deberian incluir conceptos de varios campos c_lc_la instruccion
escolar, cada uno contrastado con un conjunto de conceptos cotidianos tomados

de un drea similar de la experiencia. 5
Por altimo, pero no por ello menos importante, las estructuras conceptuales
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gue estudiamos no estaban suficientemente diferenciadas. Por ejemplo, al usar
fragmentos de oracién terminados en porgue, no separamos los diversos tipos de
relaciones causales (empirico, psicolégico, légico), como hizo Piaget en sus estu-
dios. Si lo hubiéramos hecho, habriamos podido hacer distinciones mas precisas
en los resultados de las pruebas de los escolares de diferentes edades:

Sin embargo, estos mismos defectos ayudan a trazar el rumbo de fururas in-
vestigaciones. El presente estudio es sélo un primer paso, muy modesto, en la ex-
ploracion de un drea nueva y sumamente prometedora de la psicologia del pensa-
miento infantil. :

Queda por decir que el desarrollo real de nuestra hipétesis de trabajo y de
nuestros estudios experimentales difiere de su presentacién en este capitulo. El
curso real de la investigacién nunca coincide con la presentacion final que de ella
se publica. Por ejemplo, nuestra hipétesis de trabajo no estaba completa en el mo-
mento en que empezamos nuestros éxperimentos. Hipotesis y experimento (los
dos polos de un todo dinamico, como los lamé Kurt Lewin) se desarrollaron y
crecieron juntos, estimulandose mutuamente. El hecho de que la hipétesis teérica
y los datos experimentales, siguiendo sus propios caminos, nos hayan llevado a la
misma conclusion parece ser la mejor prueba de la viabilidad y fecundldad de
nuestro método de aproximacién.

7 Pensamiento y palabra .

He olvidado la palabra
que una vez quise decir
¥, pensamiento sin voz,
vuelve al reino de las sombras.

Osip ManDELSTAM

Hemos iniciado nuestro estudio con un intento de descubrir la relacion entre
el pensamiento y el habla en los primeros estadios del desarrollo filo y ontogené-
tico. No hemos encontrado una interdependencia especifica de las raices genéti-
cas del pensamiento y la palabra. Resultaba evidente que las relaciones internas
que estabamos buscando no eran un requisito previo para el desarrollo histérico
de la conciencia humana, sino mas bien un producto de dicho desarrollo.

En los animales, incluso en los antropoides, cuya habla es fonéticamente como
el habla humana y cuyo intelecto es afin al del hombre, el habla y el pensamiento
no se relacionan entre si. Indudablemente, existe también en el desarrollo del
nino un periodo prelingiiistico del pensamiento y un periodo preintelectual del
habla. El pensamiento y la palabra no estan conectados por un vinculo primario.
La conexién surge, cambia y crece en el curso de la evolucion del pensamiento v
el habla.

Sin embargo, seria un error considerar el pensamiento y el habla como dos
procesos sin relacién, que corren paralelos o se cruzan en determinados puntos,
influyéndose mutuamente de forma mecanica. La ausencia de un vinculo prima-
rio no significa que una conexién entre ellos pueda formarse sélo de forma meca-
nica. La inutilidad de la mayoria de las investigaciones anteriores se ha debido, en

1. Osip Mandelstam (1891-1938), poeta ruso. Vygotsky us6 como epigrafe una de las primeras
versiones del poema de Mandelstam titulado «La golondrina». Algunas otras imagenes del mismo
poema, coma «la sombra estigia». aparecen en el texto de Vygotsky, a veces con cita explicita y 2 veces
sin ella. También sc pueden encontrar en el trabajo de Vygotsky algunas ideas desarrolladas por Man-
delstam en su ensayo «Sobre la naturaleza de la palabra»; vease O. Mandclstam, Selected Essays, Aus
un; University of Texas Press, 1977.



