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Presentacion

En 1990 se publicaron en esta misma editorial los tres volimenes de la se-
rie Desarrollo psicoldogico y educacion, dedicados, respectivamente, a la
psicologia evolutiva, la psicologia de la educacion, y las necesidades educa-
tivas especiales y el aprendizaje escolar. Diez afnos después de aquella pu-
blicacién y de las sucesivas reimpresiones de cada uno de los tres volume-
nes, llegada es la hora de enviar a la imprenta una nueva edicion. Vaya por
delante que el sentido de este esfuerzo no es sélo el de una actualizacion de
contenidos, sino también el de su reorganizacion en profundidad.

La necesidad de esta reorganizacion viene dictada fundamentalmente
por dos razones. En primer lugar, por la acumulacién de novedades que
desde la publicacién inicial se han producido en los campos de conoci-
miento de que tratan los tres volumenes; como podran comprobar quienes
hagan un analisis comparativo de la edicién de 1990 con ésta, una década
de investigacion produce una muy sustancial acumulaciéon de novedades
tanto en los datos de que se informa, cuanto en las perspectivas desde las
que esos datos son analizados. En segundo lugar, porque la amplia utiliza-
cion que de estos volumenes se ha hecho en universidades y otros centros
docentes a ambos lados del Atlantico, nos ha proporcionado a los coordina-
dores un buen caudal de informacion a proposito de la valoracion que tanto
profesorado como alumnado han hecho de los contenidos y, muy especial-
mente, de su tratamiento didactico. Las novedades fundamentales de esta
nueva edicion afectan, pues, a ambos aspectos, como se explica a continua-
cion a proposito de este primer volumen.
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Por lo que a la psicologia evolutiva se refiere, los cambios acaecidos en
la disciplina en la tltima década han sido extraordinarios tanto en la canti-
dad de informacién nueva producida, como en la forma de organizar esa in-
formacién, como en las perspectivas conceptuales desde las que se analiza.
Algunos temas y contenidos han ido perdiendo la efervescencia que en
otros momentos produjeron; ello no necesariamente significa que hayan de-
saparecido como objeto de interés para el analisis evolutivo, sino que en
ocasiones sencillamente se han incorporado al trasfondo de conocimientos
basicos por todos compartidos. A su vez, otros temas que tenian una menor
presencia han ido ganando protagonismo, adquiriendo un cuerpo y una
consistencia de los que carecian hace una década; con frecuencia, se trata
de temas de futuro, aun incipientemente desarrollados y a la espera de unos
afos mas de acumulacion de evidencias e interpretaciones.

Como consecuencia de lo anterior, en este volumen, por ejemplo, se en-
contrara un mayor énfasis en los temas relacionados con los aspectos y
cambios bioldgicos que son relevantes para entender los procesos evoluti-
vos, lo que se traduce de manera diferente en varias partes del libro: las re-
flexiones sobre la genética de la conducta en el capitulo primero, o el anali-
sis sobre las relaciones entre el desarrollo neurolégico y el psicolégico que
se hacen a proposito de la evolucion infantil, o la descripcion de los cam-
bios fisicos de la pubertad y del proceso de envejecimiento. Otra novedad
en los contenidos afecta a la desaparicion de los capitulos antes dedicados a
los estadios del desarrollo descritos por Piaget; los contenidos tipicamente
piagetianos se mantienen, pero en el interior de las descripciones sobre el
desarrollo cognitivo de cada una de las etapas del desarrollo. Los temas re-
lacionados con el desarrollo social y emocional han ganado presencia res-
pecto a la edicidn anterior, en gran parte gracias al auge de estos conteni-
dos en la ultima década. Y, sin lugar a dudas, carecia ya de sentido
mantener bajo una cubierta de psicologia evolutiva contenidos solo referi-
dos a la infancia y la adolescencia; la ultima parte del libro esta por ello de-
dicada al analisis del desarrollo durante la adultez y la vejez, dando asi una
vision mas completa de todo el proceso evolutivo y reflejando mejor el es-
tado de los conocimientos en la disciplina.

A lo anterior hay que afadir que también la psicologia evolutiva en len-
gua espanola ha dado lugar a una importante produccion de conocimientos
en la ultima década, de manera que se pueden ya aportar datos que hasta no
hace mucho tenian que referirse a investigaciones realizadas en otros con-
textos. Mientras que en algunos contenidos ese hecho puede no ser espe-
cialmente relevante, en otros resulta crucial, como es el caso, por ejemplo,
del desarrollo del lenguaje, que ahora puede describirse a partir de datos
especificamente referidos a la adquisicion del castellano.

Ademas de la acumulacion de datos y evidencias, parte de los avances
producidos en la ultima década se relacionan con el declive de algunas teo-
rias y marcos interpretativos, y con el surgimiento y pujanza logrado por
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otros. Como se indica en el capitulo 1, la psicologia evolutiva sigue estando
caracterizada por un pluralismo de perspectivas teodricas que es sin duda
inevitable dada la enorme diversidad de contenidos y de edades de que se
ocupa. Pero dentro de esa diversidad, algunas tendencias han ido adquirien-
do protagonismo a expensas de otras y de ello también se encuentra cum-
plido reflejo en este volumen.

Por lo que a los aspectos didacticos se refiere, la reorganizacion de con-
tenidos debe ser una ventaja para sus lectoras y lectores. Se ha dado una
mayor extension a la introduccién, de manera que la entrada en la psicolo-
gia evolutiva es ahora mas completa tanto en los aspectos histéricos, como
en los conceptuales y los metodologicos. Ademas, la presentacion en capi-
tulos integrados de todos los temas relacionados con el desarrollo cogniti-
vo, asi como de los referidos al desarrollo social, deben permitir también
una vision a la vez mas articulada y con mayor profundidad. Finalmente, se
han incrementado enormemente los cuadros, las figuras y las tablas, lo que
debe contribuir a facilitar la lectura y consulta del libro por sus usuarios.

Estamos, pues, ante un libro enteramente nuevo, excepto por lo que se
refiere al titulo, a los coordinadores, al sello editorial y a buena parte de los
autores. Un libro que sitia los contenidos y las perspectivas de la psicolo-
gia evolutiva en los inicios del siglo xx1. Un texto que combina su vocacion
cientifica con su afan didactico. Concebido como manual universitario, el
volumen puede ser también de utilidad para un ptblico mas diverso en bus-
ca de respuestas a algunas preguntas sobre el apasionante proceso de desa-
rrollo psicologico de los seres humanos.

Como el indice de este libro atestigua, su elaboracion hubiera sido im-
posible sin la colaboracion de un amplio numero de profesores y profesoras
de diferentes universidades espafiolas. Unos y otras han tenido el rigor y la
experiencia suficientes para elaborar unos excelentes capitulos, asi como la
paciencia necesaria para atender a los requerimientos de los coordinadores
y para aceptar de buen grado las innumerables sugerencias y peticiones que
se les han hecho. Como coordinadores, agradecemos muy sinceramente su
trabajo. Se lo agradecemos también a Miguel Angel Pertegal, que colabord
muy eficazmente en la preparacion final del manuscrito para la imprenta. Y
a Rosario Valdecantos y Paula Palacios, autoras de algunas de las ilustra-
ciones que aparecen a lo largo del texto.

JESUS PALACIOS, ALVARO MARCHESI Y CESAR COLL
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Primera parte

Introduccion a la historia, los
conceptos y los métodos






1. Psicologia evolutiva:
concepto, enfoques,
controversias y métodos

Jesis Palacios

1. El desarrollo psicologico y sus determinantes
fundamentales

Como tantas otras disciplinas cientificas (la historia o la geologia, por citar
solo dos ejemplos), la psicologia evolutiva se ocupa del cambio a lo largo
del tiempo. Como el resto de las disciplinas en las que se divide el amplio
campo de la psicologia, la psicologia evolutiva se ocupa de la conducta hu-
mana. Lo que diferencia a la psicologia evolutiva de las disciplinas no psi-
colégicas mencionadas en primer lugar es que su objeto de estudio sea la
conducta humana, tanto en sus aspectos externos y visibles, como en los in-
ternos y no directamente perceptibles. Respecto al resto de las disciplinas
psicolégicas, lo que diferencia a la psicologia evolutiva es su interés por la
conducta humana desde el punto de vista de sus cambios y transformacio-
nes a lo largo del tiempo.

El hecho de que haya otras disciplinas psicologicas que se ocupan tam-
bién del cambio a lo largo del tiempo nos obliga a afadir algun otro rasgo
diferenciador a la definicidén anterior. Efectivamente, la psicoterapia tam-
bién se ocupa de los cambios a lo largo del tiempo, y otro tanto puede de-
cirse de diferentes disciplinas que se ocupan de los procesos de aprendiza-
je; en uno y otro caso, se parte de un estado inicial de la persona (un
determinado problema psicologico, por ejemplo, o una conducta que no es
capaz de realizar) y se trata de conseguir que ese estado inicial se convierta
en una situacion diferente (la superacion del problema o la adquisicion de
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la conducta). Dos son los rasgos adicionales que permiten diferenciar la psi-
cologia evolutiva de otras disciplinas psicoldgicas interesadas por procesos
de cambio:

 en primer lugar, que los cambios de que se ocupa la psicologia evolu-
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tiva tienen un caracter normativo o cuasi-normativo que no poseen los
cambios de que se ocupan otras disciplinas psicoldgicas interesadas
por el cambio. Normativo significa que los procesos de los que se
ocupa la psicologia evolutiva son aplicables o bien a todos los seres
humanos, o bien a grandes grupos de ellos (por ejemplo, a la mayoria
de los miembros de una cultura determinada en un momento histdrico
dado). Lo normativo o cuasi-normativo son mas las transiciones evo-
lutivas y los procesos de desarrollo que los contenidos concretos, de
forma que, por ejemplo, en todos los humanos es normativo el ser
cuidado por alguien en la primera infancia y en occidente es normati-
vo el ingreso en la escuela y son normativas las relaciones con los
compafieros, aunque no es normativa la forma en que esas relaciones
transcurran para cada uno; sin ser normativo, el acceso a la paternidad
o la maternidad es un hecho comun a muchisimos adultos (de ahi su
caracter cuasi-normativo), aunque esa transicion evolutiva puede ser
vivida de muy diversas maneras. En oposicion a los hechos normati-
vos, los fenomenos idiosincrasicos se refieren a lo que es propio de
determinados individuos, sin que pueda considerarse que en modo al-
guno caracterizan a todos ellos o a grupos importantes; si un nifio o
una nifia sin aparentes problemas de otro tipo y que ha crecido en cir-
cunstancias normales no s6lo no entiende nada del lenguaje que se le
dirige cuando tiene 2 afios, sino que parece seguir sin entenderlo un
par de afios mas tarde, nos encontramos ante un hecho idiosincrasico
que es necesario explorar como un rasgo peculiar de ese nifio o esa
nifia, pues lo normativo es que la comprension del lenguaje no deje de
incrementarse a partir ya del primer afo;

en segundo lugar, los cambios de que se ocupa la psicologia evolutiva
tienen una relacion con la edad que habitualmente no existe en las
otras disciplinas psicologicas interesadas por el cambio. La psicologia
evolutiva se ocupa de cambios que muestran vinculacion con la edad
0, para ser mas exactos, con el periodo de la vida humana en que la
persona se halle. Asi, podemos referirnos a la adquisicién de la identi-
dad personal (saber quién soy, como me llamo, como soy, cuales son
mis circunstancias...) como algo tipico de los primeros afios de la vida
humana; pero si hablamos de la identidad adolescente estamos ha-
blando de otros contenidos psicoldgicos, y lo mismo ocurre si nos re-
ferimos a la crisis de identidad que muchas personas parecen experi-
mentar hacia la mitad de su vida, o de la redefinicion de la identidad
que se produce con ocasion del envejecimiento. Por consiguiente, los



cambios de que se ocupa la psicologia evolutiva estan en gran medida
matizados por el momento de la vida en que ocurren, mostrando fre-
cuentemente una estrecha dependencia respecto a la etapa de la vida
humana de que se trate.

Podemos, pues, decir que la psicologia evolutiva es la disciplina que
se ocupa de estudiar los cambios psicologicos que en una cierta relacion
con la edad se dan en las personas a lo largo de su desarrollo, es decir,
desde su concepcion hasta su muerte; los cambios de que se ocupa la psi-
cologia evolutiva estan mucho mas cerca de lo normativo (incluso si hay
sujetos o procesos que escapan a esa normatividad) que de lo idiosincra-
sico. Algunas matizaciones nos ayudaran a precisar un poco mas la defi-
nicioén anterior.

Dada la importancia central que la edad tiene para los hechos evoluti-
vos, la primera matizacion tiene que referirse a ella. En primer lugar, para
sefnalar que cuando hablamos de edad, en psicologia evolutiva normalmente
no nos referimos a una edad concreta, sino a uno de los periodos en los que
habitualmente dividimos el desarrollo humano. Asi, y sin mencionar ahora
la etapa prenatal, en general situamos los cambios dentro de la primera in-
fancia (0-2 afios), los afios previos a la escolaridad obligatoria (2-6), los
afos de la escuela primaria (6-12), la adolescencia (hasta el final de la se-
gunda década), la madurez (aproximadamente desde los 20 hasta los 65-70
afnos) y la vejez (a partir de en torno a los 65-70 afios). Es cierto que hay
cambios psicoldgicos que pueden adscribirse a edades mas concretas, pero
eso suele ocurrir con mas frecuencia en la primera infancia y ademas no
suele ser de manera inexorable, de forma que son posibles variaciones inte-
rindividuales de cierta importancia incluso en los cambios que se asocian
mas claramente con una edad determinada.

En segundo lugar, podemos preguntarnos por qué hay cambios psicold-
gicos que estan vinculados a la edad. Parte de la respuesta radica en la ma-
duracion. Cuando nacemos, nuestro cerebro, nuestro sistema nervioso,
nuestros musculos, tienen un cierto nivel de desarrollo, pero se encuentran
en un estado evolutivo muy incipiente, pues una de las caracteristicas tipi-
cas de los seres humanos es nacer con un alto grado de inmadurez que de
manera muy lenta y gradual da mas tarde acceso a la madurez. La razon
por la que la inmensa mayoria de los nifios y nifias empiezan a andar sin
ayuda ni apoyos entre los 12 y los 15 meses es porque hasta entonces su
maduracidon no permite la marcha autéonoma. Y si la mayor parte de los ni-
fios y nifias siguen una secuencia de adquisicion del lenguaje bastante pre-
decible es por idénticas razones. Y el hecho de que la escolaridad obligato-
ria comience en la mayor parte de los paises entre los 5 y los 7 afios refleja
la certidumbre de que es en torno a esas edades cuando se esta en condicio-
nes madurativas suficientes como para hacer frente a los aprendizajes esco-
lares tipicos de la escuela primaria. Asi mismo, ciertas limitaciones que se
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observan en el funcionamiento cognitivo de las personas de edad avanzada
deben también situarse en el cuadro de los procesos de cambio neuropsico-
logico caracteristicos de la especie humana, pues —como muchos de los
cambios de la infancia, de la adolescencia o de la adultez— parte de los
cambios de la vejez deben entenderse como consecuencia del «plan biolo-
gico» con el que todos los seres humanos nacemos, plan en el que se inclu-
yen los principales hitos que van a caracterizar nuestro desarrollo fisico
desde la concepcion hasta la muerte. Este plan es compartido por todos los
miembros de la especie y forma, por tanto, parte del genoma humano.

Por razones que mas abajo se examinaran con mas detalle, la madura-
cion sigue una secuencia tanto mas fija y predecible cuanto mas cerca nos
encontremos del principio de la trayectoria vital individual. El desarrollo
prenatal, por ejemplo, sigue una secuencia que, si todo va bien, suele cum-
plirse de manera bastante inexorable. A partir del nacimiento, cuanto mas
cerca del principio estemos, mas estrecha es la dependencia respecto a la
maduracién, de forma que los cambios del primer afio se predicen con mu-
cha mas exactitud que los cambios del segundo, y los del segundo con mas
exactitud que los del tercero. Llega un momento en que lo fundamental de
la maduracién biologica ya ha ocurrido, como sucede una vez que se com-
pletan todos los cambios de la pubertad que transforman el cuerpo infantil
en cuerpo adulto. A partir de ese momento (y al menos hasta que empiezan
a ocurrir juntos cierto nimero de cambios relacionados con el envejeci-
miento), la maduracién impone muy poco al desarrollo psicologico. Esta es
la razén por la que hasta la llegada de la pubertad (en torno a una edad pro-
medio de 12-13 afios) podemos asignar cada etapa del desarrollo a unos
margenes de edad concretos y reducidos, como hemos visto mas arriba que
ocurria en la primera década de la vida humana. A partir de ahi, como hemos
visto que ocurria para la adolescencia, la adultez y la vejez, la adscripcion a
margenes de edad muy concretos se hace mas y mas complicada, pues son
factores diferentes a la maduracion los que deben tenerse en cuenta.

Entre esos factores, debe mencionarse en primer lugar la cultura a la que
se pertenece. Las investigaciones que comparan el desarrollo psicolégico
en personas de diferentes culturas nos ha vacunado contra el etnocentrismo
que consiste en creer que se puede aplicar a «todos» lo que so6lo es caracte-
ristico de «nosotros». Pensemos, por ejemplo, en uno de los procesos psi-
coldgicos caracteristicos del primer afio de vida, que es el establecimiento
de las relaciones de apego de que se habla en el capitulo 5. Imaginemos,
por un momento, una cultura en la que los bebés pasan su primer afio fun-
damentalmente en su casa y al cuidado de uno o dos adultos; e imaginemos
a continuacion una cultura diferente en la que los bebés pasen su primer
afno cerca de la madre en sus quehaceres cotidianos fuera y dentro de la
casa, y con acceso muy frecuente a otras mujeres adultas que toman al bebé
en brazos cada vez que llora o se inquieta y su madre no puede alimentarle
o tranquilizarle. Aunque lo mas probable es que los bebés de ambas cultu-

26



ras se apeguen a su madre, la tendencia a apegarse ademas a otras personas
adultas y la forma de reaccionar ante los extrafios variard muy sustancial-
mente de los bebés de una cultura a los de otra (Palacios, 1999b). Por poner
solo otro ejemplo, mds arriba hemos hecho mencion a la obligatoriedad de
la escolarizacion entre los 5 y los 7 afios; pero es evidente que el que haya
0 no escolarizacion, que la escolarizaciéon sea o no obligatoria y el que su
duracion sea mas corta o mas larga, son asuntos en gran parte culturales,
pues hay culturas en las que la mayor parte de los aprendizajes se hacen en
el contexto escolar y otras en las que la mayor parte de los aprendizajes
ocurren en otros contextos (por ejemplo, se aprende a resolver los proble-
mas en el contexto en que tales problemas ocurren, no en un contexto en el
que tales problemas estan sélo representados). Donde la maduracién no
deja resquicios, las diferencias culturales no se traducen en diferencias evo-
lutivas; asi, por ejemplo, la adquisicion de la marcha independiente parece
poco determinada por las practicas culturales en relacion con la autonomia
de los bebés. Pero en la mayor parte de los contenidos psicoldgicos en los
que podemos pensar, y muy notablemente a medida que nos alejamos de
los primeros meses de vida, la maduracion se limita a abrir posibilidades
que el entorno se encargara de aprovechar en mayor o menor medida, en
una u otra direccion determinada en buena parte por el «plan cultural» esta-
blecido en el contexto en que se produzca el desarrollo. Como es obvio,
estas consideraciones limitan el alcance de lo normativo a que se hizo refe-
rencia al principio de estas paginas, pues lo normativo en una cultura (por
ejemplo, la escolarizacidon) no tiene por qué serlo en otra, excepcidon hecha
de aquellos aspectos ligados a las caracteristicas de la especie que, como la
maduracion, tienden de uniformizar a todos los humanos, como se vera
mas adelante en este mismo capitulo.

Conocer la cultura a la que una persona pertenece es en ocasiones insu-
ficiente, pues hay culturas que tienen una gran estabilidad y cambian muy
lentamente, mientras que hay otras en las que los cambios son mas sustan-
ciales y acelerados. Por ese motivo, y sobre todo para este segundo grupo,
hay que referirse ademas al momento historico en que se esta produciendo
el desarrollo humano en el interior de una determinada cultura. De nuevo,
algunos ejemplos sencillos nos ayudaran a entender la importancia del fac-
tor que ahora consideramos. En relacion con la escolaridad obligatoria en
nuestra cultura, por ejemplo, ni ha existido siempre, ni ha tenido una dura-
cion similar, ni un mismo grado de universalizaciéon. Lo mismo ocurre res-
pecto a la adolescencia, cuyas fronteras temporales y caracteristicas psico-
légicas estdn muy relacionadas con la mayor o menor facilidad para
acceder al estatus adulto (independencia economica ligada a la insercion
estable en el mercado laboral, formacion de una familia propia diferente a
la familia de origen). Y, por poner un solo ejemplo mas, otro tanto puede
decirse respecto a la jubilacion, que no ha sido una realidad que haya existi-
do siempre en nuestra cultura ni que haya estado siempre fijada en la mis-
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ma edad. Asi, para aquellos procesos de desarrollo en los que sea importan-
te el papel de la cultura, resulta también importante saber el grado de dina-
mismo de la cultura de que se trate y, en su caso, el momento historico en
el que el desarrollo estd ocurriendo.

Lo anterior resulta todavia insuficiente para un buen nimero de conteni-
dos psicoldgicos, pues es evidente que no podemos sostener que todas las
personas pertenecientes a una misma cultura y que vivan en un momento
historico determinado van a tener unos procesos de desarrollo semejantes.
Cuanto mas compleja sea una sociedad, mas diversidad hay en su interior y
mas abigarrada es su piramide social, por lo que se hace entonces relevante
referirse a los subgrupos sociales que en ella existen. En la Europa de hace
apenas unos decenios, la probabilidad de acceder o no la escolarizacion, el
mas rapido o mas lento acceso al estatus social adulto, asi como el tener o
no acceso a la jubilacion, estaban en gran parte determinados por el estatus
social. Universalizados en nuestra cultura la mayor parte de lo que ahora
consideramos derechos basicos, sigue habiendo otras fuentes de diferencia-
cién entre unos grupos y otros. La diversidad de vocabulario, la compleji-
dad sintactica y la riqueza semantica del lenguaje que se aprende estan en
gran parte condicionadas por el lenguaje que se habla en el entorno familiar
del nifio o la nifia, como se vera en el capitulo 8. De las diferentes fuentes
de variacion intracultural, el nivel de estudios de los padres es una de las
que han mostrado una mas estrecha relacion con la forma que toman diver-
sos contenidos evolutivos.

Finalmente, existe aun otra fuente de variacion que hace que no haya
dos perfiles de desarrollo psicologico idénticos dentro de un subgrupo so-
cial determinado, en un mismo momento histérico y en el interior de una
misma cultura; en efecto, los rasgos y caracteristicas individuales estan
presentes a lo largo de todo el proceso de desarrollo: tenemos caracteres
genéticos personales, nacemos siendo distintos y luego vivimos muy desde
el principio experiencias diferentes que van ejerciendo su impacto sobre
nuestro proceso de desarrollo, con lo que los perfiles psicologicos se van
haciendo mas marcadamente individuales a medida que nos alejamos del
punto de partida de nuestro desarrollo. En este nivel de analisis se incluyen,
por consiguiente, tanto los rasgos de naturaleza estrictamente intraindivi-
dual, cuanto las caracteristicas de los contextos en que transcurre el desa-
rrollo de cada uno, dentro de las cuales habra algunas compartidas y otras
no compartidas con otros individuos.

La Figura 1.1 trata de mostrar de forma resumida lo que se ha venido
diciendo en los ultimos parrafos: que, lejos de ocurrir en el vacio, el desa-
rrollo psicologico de las personas acontece en una encrucijada de influen-
cias entre las cuales los rasgos individuales no quedan perdidos, pero es-
tan lejos de ser los unicos que se deben tener en cuenta si se quiere
entender por qué el desarrollo psicoldgico transcurre de una determinada
manera.
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Figura 1.1 El desarrollo psicolégico como resultado de multiples
influencias

Caracteristicas de la especie (genoma humano que
incluye plan madurativo del nacimiento a la muerte)

~ ~
Ve Caracteristicas de la cultura (incluido el plan ~
/ de socializacion especifico de esa cultura) \
T N
/ Caracteristicas del momento histérico dentro de
la cultura (incluidas normas, estilos de vida...) \
Caracteristicas del grupo social de pertenencia N

( (incluidos estilos de relacién, acceso a experiencias...) ‘l

{~ Rasgos y caracteristicas del individuo \
| (incluidos genotipo, edad y contextos individuales |
de desarrollo) J
N e
\ \\ Grupo social - / }
—_ __ Swposodal Ty
AR Momento histérico - /
~ Cultura - -

Especie

La psicologia evolutiva se ocupa de todas las cuestiones que hemos
venido analizando hasta aqui. Se ocupa, por definicion, de los procesos
de cambio psicoldgico que ocurren desde nuestra concepcion hasta nuestra
muerte; muchos de esos procesos de cambio (sobre todo los que ocurren al
principio y al final del proceso) se relacionan con la maduracién que nos
lleva de la inmadurez bioldgica de partida hasta la madurez, asi como con
los procesos biologicos vinculados al envejecimiento. Pero la maduracion,
al tiempo que impone ciertas limitaciones, va también abriendo muchas po-
sibilidades sobre las cuales la cultura va introduciendo sus multiples in-
fluencias. Los hechos psicoldgicos que estan ligados estrictamente a la ma-
duracién bioldgica tienen un caracter normativo de tipo universal, pues
hacen referencia a rasgos propios de la especie humana; por el contrario,
los hechos psicoldogicos que estan ligados a la influencia de la cultura tie-
nen un caracter normativo en el interior de la cultura de que se trate, pero
no en las demads. La existencia de hechos evolutivos de caracter normativo
no impide que haya importantes diferencias entre unos individuos y otros,
diferencias que pueden afectar a grupos de personas y estar ligadas a su
pertenencia a un mismo subgrupo en el interior de la cultura, o que pueden
ser estrictamente idiosincrasicas, es decir, propias del individuo y no com-
partidas con otros. No obstante, cuanto mas puramente idiosincrasica sea
una experiencia o un proceso de cambio, tanto menos probable es que se
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ocupe de ella la psicologia evolutiva, que tiende a interesarse por hechos
que presenten un cierto caracter normativo o cuasi-normativo, sea cual sea
su alcance.

Tenemos ya una cierta idea de cudles son los hechos psicologicos de los
que se ocupa la psicologia evolutiva. Respecto a cualquiera de ellos, esta
disciplina psicologica se propone los tres objetivos que son tipicos de todas
las empresas cientificas: la descripcion, la explicacion y la prediccion. En
efecto, la psicologia evolutiva se propone la identificacion y descripcion de
los procesos de cambio de que se ocupa, proporcionando detalles de en qué
consisten, como se manifiestan, cual es su curso evolutivo caracteristico,
etc. Pero la descripcion no es sino el primero de los pasos que hacen posi-
ble llegar a una correcta explicacion del proceso de cambio de que se trate;
una explicacion que, con mucha frecuencia, no es tnica, sino que esta suje-
ta a diferentes hipdtesis e interpretaciones. Cuanto mejor descrito y expli-
cado esté un hecho o un proceso evolutivo, tanto mejor sera la prediccion
que respecto a ¢l y su desarrollo podremos hacer. Por lo demas, cuanto me-
jor conozcamos un hecho psicolégico de naturaleza evolutiva, cuanto mas
sepamos a proposito de su naturaleza y sus causas, tanto mejor situados es-
taremos para hacer indicaciones respecto a su mejora y optimizacion, es de-
cir, para tratar de influir sobre é1 de manera positiva, lo que nos desliza del
ambito de la psicologia evolutiva como disciplina de investigacion basica,
al de su caracter aplicado.

Mientras que las paginas anteriores han tratado de introducir en el con-
cepto de psicologia evolutiva y en el tipo de problemas de los que se ocupa,
en lo que queda de capitulo se intentara completar la introduccion general a
algunas de las cuestiones basicas de esta disciplina. Empezaremos (aparta-
do 2) con una rapida aproximacion histdrica que nos permitird conocer los
antecedentes que han conducido a la situacion actual, con especial énfasis
en los avances producidos durante los primeros dos tercios del siglo xX. En
el apartado 3 trataremos de presentar el panorama de la psicologia evolutiva
en el transito entre el siglo XX y el XXI, momento en que este capitulo esta
escrito; ello nos permitird familiarizar al lector y la lectora con las tenden-
cias actuales en el interior de la disciplina. El apartado 4 se dedica a exami-
nar algunas de las controversias caracteristicas de las discusiones evoluti-
vas, controversias que se refieren a algunos de los problemas que ya han
aparecido en las paginas precedentes, o que iran apareciendo en las que si-
guen. El capitulo se orientard luego a cuestiones metodologicas, presentan-
do (apartado 5) una panoramica de las técnicas y disefios de investigacion
que utilizan los psicologos evolutivos en sus investigaciones.
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2. Aproximacion historica: desde los antecedentes hasta
la década de 1960

Como se ira viendo a continuacion, hasta fecha relativamente reciente la
psicologia evolutiva se ocupd de forma exclusiva del desarrollo infantil y
adolescente. Por ello, hablar de los origenes y de los primeros desarrollos
de esta disciplina significa analizar la evolucion del estudio de nifios y ado-
lescentes desde los antecedentes mas remotos hasta finales de la década de
1960. Parece poco arriesgado afirmar que la psicologia evolutiva contem-
poranea comienza en gran medida en el momento en que el estudio de los
procesos de cambio psicoldgico desborda las fronteras de la infancia y la
adolescencia, adentrandose en el analisis evolutivo de la adultez y del pro-
ceso de envejecimiento. Como quiera, ademas, que durante la década de
1960 coinciden otra serie de cambios trascendentales para la disciplina,
puede situarse ahi el punto arbitrario de corte entre la psicologia evolutiva
contemporanea y sus antecedentes remotos o inmediatos.

2.1 Historia social de la infancia

Las ideas que en la actualidad tenemos sobre la infancia y los estilos de re-
lacién que tenemos con nifios y nifias son fenémenos relativamente nuevos.
Durante siglos, nifios y nifias estaban lejos de tener la consideracion social
y los derechos de que ahora gozan; y las relaciones padres-hijos tenian muy
poco que ver con lo que ahora consideramos no soélo deseable (elevada im-
plicacion del padre y la madre desde el principio de la vida infantil), sino
incluso necesario (véase, por ejemplo, Jiménez, 1997). Quizé porque lo habi-
tual era que cada pareja tuviera muchos hijos de los cuales un buen nimero
de ellos no sobrevivia a los primeros afios por las altas tasas de mortalidad
infantil; quizad porque —sobre todo en las clases sociales mas favoreci-
das— era frecuente que los bebés fueran criados y cuidados por terceras
personas en sus primeros meses y hasta afios; quiza porque no se atribuian
a los ninos pequefios las capacidades que ahora consideramos evidentes y
las necesidades que ahora tenemos por imprescindibles. Lo cierto es que ni-
flos y nifias parecian tener para los adultos un significado muy diferente del
que hoy les asignamos. Algunos viejos refranes castellanos que en la actua-
lidad nos resultan proximos a la crueldad, reflejaban simplemente el estado
de cosas a que estamos haciendo referencia, como ocurre con Un nifio que
nace hace olvidar a tres que yacen.

Cuando un bebé sobrevivia a las numerosas dificultades a que su salud
tenia que hacer frente, cuando se convertia en un nifio o una nifia de unos
pocos aios, tendia a ser considerado como un adulto en miniatura. Salvo
las raras excepciones de los hijos de familias muy pudientes, lo habitual es
que desde muy jovenes los nifios empezaran a participar en actividades
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productivas —algunas de ellas con necesidad de importantes esfuerzos fisi-
cos— bajo la guia y modelo de los adultos. Como prueba de esta mentali-
dad, en sus trabajos sobre historia social de la infancia, Aries (1960; para
un resumen muy sucinto en castellano, Arics, 1986) ha utilizado la eviden-
cia procedente de la forma en que los nifios eran representados en la pintu-
ra: practicamente hasta el final del siglo X1 las representaciones artisticas
de los nifios no eran sino imagenes de adultos en pequeiia escala (ropas
adultas, rasgos adultos, actitudes y actividades adultas); segun Ari¢s, es
como si la imagen de la infancia no tuviera interés o careciera incluso de
realidad. Las cosas empiezan a cambiar luego poco a poco, pero no es hasta
el siglo xvii cuando el nifio de la edad moderna aparece reflejado en la his-
toria de la pintura: por primera vez aparecen retratos exclusivos de nifios,
se representan escenas tipicamente infantiles (un nifio o una nifia jugando,
un adulto ensefiando a leer a un nifio...) e incluso algunos grupos familiares
se representan con un nifio o una nifia como centro.

Algunas de las descripciones sobre las condiciones de vida de la infan-
cia en occidente a principios del siglo XIX resultan estremecedoras, como
ocurre con los relatos sobre las condiciones de trabajo de los nifios y, mas
aun, con la descripcion de ejecuciones en el patibulo de nifios y nifias de
7 afios por cometer delitos tan insignificantes como robar un par de botas
o una falda (Pinchbeck y Hewitt, 1973). La mayor parte de los pediatras
ingleses consultados en una encuesta realizada en 1833 consideraba que
una jornada laboral de en torno a diez horas diarias era la mas adecuada
para los nifios, pues jornadas de trabajo mas prolongadas llevaban luego a
los niflos demasiado cansados a la escuela dominical, en la que se queda-
ban dormidos al arrullo de las ensefianzas morales que en ella se impartian.
No es sino hasta el final del siglo Xix cuando empiezan a generalizarse mo-
vimientos en favor de la regulacion del trabajo infantil, primero, y, después,
de su proscripcion. Con el siglo XX empieza a generalizarse la educacion
obligatoria, aunque su generalizacion no fue inmediata y su duracion era
para algunos muy corta. Las cosas fueron luego cambiando a favor de la
infancia occidental, particularmente tras las dos grandes guerras de la pri-
mera mitad del siglo XX, de manera que hoy en dia nos parece impensable
lo que en 1874 ocurrié con una nifia de Nueva York llamada Mary Ellen:
un trabajador social la encontré en su casa, encadenada, golpeada, desnutri-
da; la policia se negd a intervenir porque no habia ninguna ley que previese
el maltrato infantil como delito. Finalmente, gracias a la intervencion de
Henry Berg, el asunto fue llevado a juicio, la nifia fue ingresada en un orfa-
nato y la madre pas6 un afio en prision. Henry Berg habia fundado unos
aflos antes la Sociedad para la Prevencion de la Crueldad contra los Anima-
les. Aunque, por desgracia para todos, los malos tratos a la infancia siguen
siendo una realidad entre nosotros (Palacios, 1995), los derechos de nifios
y nifias estan claramente regulados y su maltrato perseguido y castigado;
la mortalidad infantil se ha reducido de manera muy dréstica; la escolari-
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zacion obligatoria se ha ido ampliando (en el momento de escribir estas
paginas, las edades de iure son en Espaiia 6-16 afos, aunque de facto son
ya 3-16) y nifios y nifias son considerados un bien precioso, habiéndose
producido toda una nueva mentalidad social en relacion con la infancia, sus
derechos y necesidades. Y aunque ésta es la situacion en occidente en la
entrada del siglo xx1, no todas las afirmaciones anteriores se pueden gene-
ralizar al resto del planeta, lamentablemente. En la entrada al siglo xx1 hay
en el mundo 125 millones de nifios que no van a la escuela y 150 millones
que la dejan sin haber llegado a aprender a leer, siendo las chicas mas per-
judicadas que los chicos cuando estas cosas ocurren; las predicciones para
el 2015 son todavia peores para un buen nimero de paises del Africa subsa-
hariana.

2.2 Antecedentes remotos de la psicologia evolutiva

Se decia un poco mas arriba que la representacion de los nifios en cuadros
y pinturas empieza a cambiar en el siglo xviI, lo que sin duda no se debe
al azar. En efecto, desde finales del siglo xvi y luego a lo largo de los si-
glos xvii y xvIi, movimientos religiosos y culturales como el protestantis-
mo y la Ilustracion dieron lugar, entre otras cosas, al descubrimiento de la
infancia, su consideraciéon como etapa distinta de la adultez y su tratamien-
to educativo diferenciado. En la medida en que de la mentalidad dominante
van desapareciendo concepciones fatalistas y predeterministas de la vida
humana, en la medida en que la razon y la autonomia del individuo van ad-
quiriendo un peso cada vez mayor, las personas se sienten mas protagonis-
tas de su propia existencia y conceden un papel importante a la educacion
de los mas pequefios: puesto que su historia y su destino no estan pre-escri-
tos por el destino, lo que les ocurra desde pequefios se convierte en un fac-
tor decisivo de su desarrollo posterior. Al fin y al cabo, no es lo mismo
creer que lo que uno ha de ser estd prefijado con antelacion por designios
que escapan al propio control, que creer que uno puede determinar el curso
de su vida y modificarlo.

Es en los siglos a los que nos estamos refiriendo cuando empiezan a
sentarse las bases de las grandes orientaciones teodricas que después han
sido dominantes durante décadas en el pensamientos occidental. En efecto,
en los siglos xvil y xviil hay filésofos cuyas concepciones sobre la natura-
leza humana y su desarrollo se convierten en punto de partida de tradicio-
nes de pensamiento que habran de encontrar reflejo, pasados los siglos, en
teorias evolutivas de gran impacto. Mas en concreto, Locke y Rousseau se
convierten en los precursores de puntos de vista cuyos ecos se pueden per-
cibir todavia en la actualidad.

Suele considerarse que J. Locke (1632-1704) es el iniciador de las posi-
ciones filosoficas conocidas con el nombre de empirismo. De acuerdo con
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las ideas de este fildsofo inglés, nifios y nifias nacen sin contenidos psicolod-
gicos ni espirituales: ni ideas innatas, ni tendencia innata a portarse de una
u otra manera. Por el contrario, en el momento del nacimiento la mente in-
fantil es una pagina en blanco, una fabula rasa; seran las experiencias que
cada uno tenga, la estimulacion y la educacion que reciba, lo que ird llenan-
do el psiquismo de contenido. Para decirlo con un aforismo clésico, nada
hay en la inteligencia que antes no haya pasado por los sentidos. La educa-
cién se convierte entonces en fundamental, siendo éste un tema sobre el
que Locke tenia ideas claras y que hoy podriamos considerar modernas:
mucho mas que con el castigo y las amenazas se educa con la instruccion
paciente, la correccion afectuosa, el buen ejemplo y la valoracién positiva
de las conductas consideradas correctas. Mas de 200 afios después de la
muerte de Locke, se encuentran en psicologia posiciones que defienden
que la historia psiquica de una persona no es sino la historia de sus expe-
riencias y aprendizajes, sean éstos hechos a partir de conductas reforzadas
por el éxito o a partir de la imitaciéon de modelos de conducta. Sin duda al-
guna, no es casualidad que la orientaciéon conductista —tan reminiscente de
las posiciones lockianas— haya nacido y se haya desarrollado y expandido
sobre todo en el &mbito anglosajon, pues el mismo contexto cultural y filo-
sofico en que Locke plantd sus ideas es aquel en el que posteriormente flo-
recieron y se desarrollaron.

Las cosas se han visto de modo muy diferente en el continente europeo.
J. J. Rousseau (1712-1778) primero e 1. Kant (1724-1804) después, estan
en el origen de un punto de vista que defiende la existencia de determina-
das caracteristicas innatas del ser humano, ya se refieran a la bondad natu-
ral del nifio y la existencia en ¢l de un plan innato de desarrollo (Rousseau),
ya se refieran a la existencia de categorias innatas de pensamiento, como
las de tiempo y espacio (Kant). Las ideas de Rousseau, expuestas en Emile
ou de [’éducation, constituyen un formidable precursor de muchas otras
que luego resultaron trascendentales en el pensamiento evolutivo y educati-
vo del siglo xx en el viejo continente. Basicamente, Rousseau sostiene que
el nifio nace con una bondad natural y con un sentimiento innato de lo co-
rrecto y lo incorrecto; nace ademas con un plan de desarrollo que, gracias a
la maduracion, ira dando lugar a diferentes estadios de desarrollo, cada uno
de los cuales tendra sus propias caracteristicas psicologicas y planteara sus
propias necesidades educativas. La buena educacidon consistira para Rous-
seau no en ensefar cosas al nifio, sino en facilitar que ¢l mismo las aprenda
en contacto con el tipo de estimulos que en cada momento sea mas ade-
cuado a su nivel de maduracion y de desarrollo. Tampoco en este caso es
casualidad que, surgidas en el contexto cultural, filosofico y religioso centro-
europeo, estas ideas hayan encontrado amplio eco en la psicologia evoluti-
va europea del siglo xx.

Pero la psicologia evolutiva contemporanea no se entiende del todo sin
la referencia a otro de sus antecedentes remotos mas insignes: Charles Dar-
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win (1809-1882), el naturalista britanico cuya teoria evolucionista expuesta
a mitad del siglo x1X en On the origin of species by means of natural se-
lection constituye uno de los ingredientes basicos de las modernas concep-
ciones de la naturaleza humana. Su observacion de fosiles y seres vivos a lo
largo y ancho del mundo convencieron a Darwin de la existencia de una
gran diversidad de especies, asi como de que algunas de las especies que en
su momento existieron desaparecieron después por su incapacidad para
adaptarse a las exigencias ambientales. Formuld asi su teoria de la selec-
cion natural y la supervivencia de los que mejor se adaptaran a las cam-
biantes circunstancias ambientales caracteristicas de cada lugar. De las
distintas especies, sobrevivieron las que mejor se adaptaban a esas cir-
cunstancias; dentro de una misma especie, sobrevivieron los individuos que
mas fortaleza y més capacidad adaptativa mostraron. Estos que sobrevivian
iban luego transmitiendo sus caracteristicas a sus descendientes, lo que a su
vez hacia mas probable su supervivencia. Ademas, las especies no eran in-
mutables, sino que cada una de ellas estaba sujeta a una larga evolucioén
filogenética que iba dando lugar a modificaciones crecientes, como lo
muestra la transformacion que lleva de los hominidos de Cromagnon y Ata-
puerca al ser humano cuya caracterizacién compartimos ahora todos los
miembros de la especie. Pero la evolucion no es algo privativo de la espe-
cie, sino que se extiende también al individuo, de forma que, sobre la base
del compendio filogenético recibido de los antecesores, cada individuo ex-
perimentara luego una evolucion ontogenética que le habra de llevar de la
inmadurez inicial a la madurez adulta.

Mientras que el empirismo de Locke y sus desarrollos posteriores estu-
vieron bastante confinados al ambito cultural anglosajon, y mientras que el
innatismo de Rousseau y otros fildsofos centroeuropeos florecié sobre todo
en la cultura continental, las ideas de Darwin se diseminaron y fueron muy
influyentes a uno y otro lado del Atlantico, constituyendo, como ya se ha
dicho, uno de los pilares de la modernidad cultural occidental.

2.3 Las primeras observaciones, las primeras estadisticas, las
primeras teorias

Después de lo analizado en parrafos anteriores, sorprendera poco que las
primeras descripciones algo sistemdticas del desarrollo infantil que nos han
llegado estén fechas en los siglos xvil y xviil. Estas observaciones pioneras
tomaron tipicamente la forma de diarios en los que el observador anotaba
el desarrollo del comportamiento de su pupilo (como es el caso del médico
francés Héroard respecto al crecimiento y desarrollo del que luego seria
Luis XIII) o, mucho mas frecuentemente, de su hijo (como en el caso de los
pedagogos Pestalozzi y Richter, y del filosofo Tiedeman, los tres en Alema-
nia, o del filésofo francés Taine, o del mismo Darwin en Inglaterra). A pro-
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posito de Darwin, la publicacion de sus observaciones es importante no
tanto por su calidad intrinseca (ademas, habian sido hechas 40 afios antes
de su publicacién), cuanto por el hecho de que, dado el enorme prestigio
del autor, legitimaron y estimularon la empresa de observar el comporta-
miento infantil y luego publicar los resultados de esas observaciones.

El trabajo del naturalista W. T. Preyer (1841-1897) constituye un claro
progreso sobre los anteriores, porque en este caso no se trata ya de ano-
taciones anecdoéticas hechas sobre un solo sujeto, sino de observaciones
sistematicas hechas sobre grupos de sujetos. La publicacién en la década de
1880 de sus obras sobre la fisiologia del embrion y, sobre todo, sobre la
mente infantil, constituyen ya antecedentes claros de la aproximacion cien-
tifica al estudio evolutivo, con un gran énfasis en el papel de la observacion
continuada, sistematica y objetiva de la conducta, y con la utilizacién inclu-
so de algunos pequefios experimentos. Las observaciones de Preyer sobre
los embriones en distintas especies (incluidos sus analisis de los reflejos y
movimientos fetales) y su descripcion de la forma en que en nifios y nifias
evolucionan los sentidos, la voluntad y la inteligencia (con el lenguaje
como una de sus manifestaciones), nos situan ya en el umbral —si no en la
antesala— de la moderna psicologia evolutiva.

La cadena histérica continua luego con otros dos eslabones de gran in-
fluencia historica posterior no solo por lo que en sus propias obras aporta-
ron, sino por las lineas de trabajo e investigacion que abrieron. Esos eslabo-
nes son A. Binet (1857-1911) en Francia y G.S Hall (1844-1924) en
Estados Unidos. Sus enfoques fueron en muchos sentidos diferentes; asi,
Binet emple6 fundamentalmente metodologia experimental tanto en sus es-
tudios sobre memoria, sobre inteligencia, sobre imaginacion y creatividad,
como en su analisis de las diferencias interindividuales, mientras que Hall
hizo amplio uso de cuestionarios para explorar a grandes muestras de suje-
tos cuyas respuestas se sometian después a andlisis estadisticos; ademas,
Binet se concentro en el analisis del desarrollo infantil, mientras que al-
gunas de las mas importantes contribuciones de Hall tienen que ver con el
desarrollo adolescente. Mas alld de la importancia de sus aportaciones con-
cretas, el interés de estos dos autores tiene que ver con su papel crucial en
la institucionalizaciéon y desarrollo de la psicologia evolutiva. En un mo-
mento en que la psicologia estaba configurandose como disciplina cientifi-
ca independiente, Binet y Hall contribuyeron de forma significativa al de-
sarrollo de su vertiente evolutiva centrada en el estudio del desarrollo
infantil y adolescente.

En esta evolucion, la obra de J. M. Baldwin (1861-1932) constituye a la
vez la culminacion de todos los esfuerzos anteriores y el inicio de nuevas
aventuras. Respecto a lo primero, por la utilizacién de la observacion y la
descripcion del desarrollo conductual desde una oOptica influida por la teo-
ria de la evolucion; respecto a lo segundo, porque en Baldwin se encuen-
tran no so6lo descripciones y hechos, sino también, y sobre todo, interpreta-
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ciones y teorias. De hecho, el trabajo que este autor se propone no es tanto
el de acumular hechos cuanto el de probar proposiciones tedricas. Tal es el
caso con sus intentos de formular una epistemologia genética (epistemolo-
gia: teoria del conocimiento; genética: con énfasis sobre la génesis y la
evolucion) y en su propuesta de conceptos tales como esquemas cognitivos,
reacciones circulares, asimilacién, acomodacion, etc., que tanto protagonis-
mo adquirieron después en manos de Piaget. Tal es el caso también con sus
esfuerzos por elaborar una dialéctica de las relaciones entre lo heredado y
lo adquirido. Tal es el caso, por citar un solo ejemplo mas, con sus analisis
evolutivos de la transicion del modo de conocimiento egocéntrico al modo
de conocimiento mas objetivo y socializado, con un enfoque genuinamente
evolutivo y marcadamente sociogenético.

Por lo demas, Hall y Baldwin pueden ser considerados un claro expo-
nente de un estado de cosas que tardaria luego décadas en reaparecer. Sien-
do ambos estadounidenses, pasaron los dos por Europa (mas en concreto,
por el laboratorio de Wundt en Leipzig) como parte de su proceso de for-
macion. Sus obras fueron escritas en Estados Unidos, pero podrian también
haberse escrito en Europa, pues pertenecian a un parecido ambiente intelec-
tual. A partir de ellos, la psicologia evolutiva que se hizo a un lado del
Atlantico tuvo muy poco que ver con la que se hacia en el otro. No sera
hasta la década de 1960 cuando empiece a encontrarse de nuevo un entre-
cruzamiento de influencias entre Estados Unidos y Europa, aunque en este
caso el liderazgo fue recayendo crecientemente del lado americano.

Para profundizar en todas las cuestiones histdricas hasta aqui tratadas lo
mejor es dirigirse, en castellano, al trabajo de Delval (1988), y en inglés al
de Cairns (1998). Ambos exponen con mas detalle y profundidad lo que
aqui se ha tratado de la forma mas sintética posible.

2.4 Los grandes modelos evolutivos hasta la década de 1960

Con la llegada del siglo xX, Locke reaparece en Estados Unidos y Rousse-
au reaparece en Europa. La psicologia evolutiva que se hace a uno y otro
lado del océano va a ser tan diferente como lo eran las ideas de los dos
grandes filosofos de los siglos xvi-xviil. Una buena forma de resumir las
diferencias entre un enfoque y otro es a través de la distincion entre los mo-
delos mecanicista y organismico formulada por Reese y Overton (1970).

La psicologia evolutiva estadounidense aparece desde principios del si-
glo XX muy pegada a los hechos y a la observacion de la conducta. Buena
prueba de ello es el importante trabajo desarrollado por A. Gesell (1880-
1961), un investigador fundamentalmente interesado por el analisis detalla-
do de los procesos de crecimiento y maduracion, en una optica ya inequi-
vocamente evolutiva. Realizadas en el laboratorio de investigacion y, en
menor medida, en contextos naturales, las cuidadosas observaciones de Ge-
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sell y sus innovadores métodos (medidas fisioldgicas, fotografias, pelicu-
las) y disefios (por ejemplo, estudios experimentales en los que un gemelo
sirve como control mientras que el otro es sujeto experimental) le permitie-
ron determinar con tanto detalle como precision muchos aspectos normati-
vos del desarrollo de nifios y adolescentes. En las obras de Gesell y sus co-
laboradores se encuentra una descripcidon minuciosa de las conductas
tipicas de niflos y niflas de diferentes edades y en diferentes ambitos (el
motor, el lingliistico, el de las relaciones sociales...), de manera que muchas
de las escalas que se han utilizado después para valorar el nivel de madura-
cion y desarrollo infantiles, estaban inspiradas o basadas en los trabajos de
Gesell.

Pero si la psicologia evolutiva estadounidense de la primera mitad del si-
glo xx puede ser descrita por referencia al mecanicismo no es fundamental-
mente por la obra de Gesell, que no se inscribe en esta tradicion, sino por el
surgimiento y posterior desarrollo del conductismo. El término mecanicis-
mo tiene que ver con la idea de que la conducta surge y se moldea a través
de la experiencia (Locke dixit): lo importante no es lo que hay dentro del
organismo (que, ademas, es inaccesible al estudio objetivo), sino aquello
que desde fuera le llega y moldea; la historia psicologica de una persona no
es sino su historia de aprendizajes, como ocurre, por lo demas, con las es-
pecies no humanas en cuyo estudio se inspiran la inmensa mayoria de los
principios del conductismo clasico. No obstante, la demostracion inicial se
llevo a cabo sobre una conducta tan humana como es la emocion; en manos
de J. B. Watson (1878-1957), quien sirvid para la prueba fue una inocente
criatura de 9 meses conocida en la historia de la psicologia como «el pe-
queio Albert»: aparecido en su entorno inmediato un ratoncito de peluche,
cuando el bueno de Albert extendia la mano para cogerlo, el no tan bueno
de Watson golpeaba con fuerza sobre una barra metalica cercana a la cabe-
za del bebé, produciendo un sonido tan desagradable y ensordecedor como
sorprendente; no hicieron falta muchos emparejamientos del raton de pelu-
che con la horrisona sorpresa para que el pequefio Albert reaccionara con
inconsolable llanto y vigorosos sobresaltos no sélo ante el raton de peluche,
sino ante otros objetos semejantes en su aspecto o su tacto. Los tedricos del
aprendizaje discrepan respecto a si el condicionamiento emocional de este
bebé era un ejemplo de condicionamiento clasico (asociacion del estimulo
raton con la consecuencia sonido fuerte), o de condicionamiento instru-
mental (el sonido se produjo por primera vez no cuando aparecid el raton,
sino cuando Albert quiso cogerlo), pero unos y otros comprenden muy bien
que el bebé desarrollara ademas un miedo generalizado a todos los juguetes
afelpados, a los conejos, a los abrigos de piel, etc. A costa de Albert, el
mensaje era claro: la respuesta emocional es una consecuencia del aprendi-
zaje y el condicionamiento; controlando la historia de apariciéon de estimu-
los y consecuencias, controlamos la historia de la conducta, es decir, el de-
sarrollo.
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Después de Watson, el conductismo estadounidense tom¢ varias direc-
ciones. La desarrollada por Hull (1884-1952), por ejemplo, puso el énfasis
en la distincion entre los impulsos primarios (como el hambre y la sed) y
los secundarios (el adulto que sacia y refresca) y en el hecho de que, para
asegurarse la proximidad y el afecto de los adultos, los pequefios adquieren
toda suerte de conductas que saben que les agradan (obediencia, paciencia,
cortesia...). La desarrollada por Skinner (1904-1990), a su vez, puso el én-
fasis en las consecuencias agradables o desagradables que siguen a la pro-
duccién de una determinada conducta (condicionamiento operante), enten-
diendo que las metas que se buscan se relacionan no sélo con la
satisfaccion de necesidades instintivas, sino también con la necesidad de
aprobacion, afecto, diversion, etc. Pero, con independencia de sus diferen-
cias, todos estos autores comparten una serie de postulados de acuerdo con
los cuales los principios basicos del aprendizaje son independientes de la
especie, la edad, el momento histdrico o las circunstancias. Son los postula-
dos tipicos de las posiciones mecanicistas.

No sera hasta las décadas de 1950 con Sears y de 1960 con Bandura
cuando el conductismo abandone el elementalismo, comun a todas las es-
pecies, de las conexiones estimulo-respuesta o conducta-consecuencia.
Ambos autores se interesan por un tipo de aprendizaje especificamente hu-
mano, denominado por ellos aprendizaje social. Las actitudes y practicas
educativas de los padres constituyen el elemento esencial en la configura-
cion de la personalidad infantil, de tal manera que es posible poner en rela-
cion los estilos de crianza de los padres con las caracteristicas sociales y de
personalidad de sus hijos (Sears, Maccoby y Levin, 1957). De la mano de
Bandura (Bandura y Walters, 1963) se da otro paso definitivo al incluir
dentro de los mecanismos de aprendizaje social factores tales como la imi-
tacion de conductas o como los mecanismos cognitivos implicados en la
transmision de informacion o en la interpretacion de las situaciones; por si
fuera poco para sacar al modelo mecanicista de sus casillas, Bandura
(1976) se interesd también por el control cognitivo de la conducta, asi
como por el desarrollo del sentimiento de eficacia personal y de autorregu-
lacion. Ideas todas ellas que nos remiten ya a la psicologia evolutiva con-
temporanea de la que nos ocuparemos mas adelante.

Mientras el conductismo nacia, crecia y se reproducia en Estados Uni-
dos, los intereses y los puntos de vista en Europa eran muy otros. Por
ejemplo, en el marco de los desarrollos de la teoria de la Gestalt, y en una
extension hacia otros dominios de los principios basicos que autores como
Wertheimer y Kofka descubrian en el ambito de la percepcion, fue formu-
landose la idea de que la conducta infantil no puede ser entendida correc-
tamente si se la fragmenta en unidades elementales y desprovistas de con-
texto; de acuerdo con los principios inspiradores de la teoria de campo, la
conducta es una totalidad que no se entiende correctamente por medio de
la mera adicion de sus partes, y cuyo significado sélo puede alcanzarse si
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se analiza en el contexto en que se produce (algo muy alejado del elemen-
talismo de que hacia gala el conductismo por aquella época). Uno de los
mas notables inspiradores de estos puntos de vista fue K. Lewin (1890-
1947), que previno ademds contra los peligros de los estudios con grandes
muestras de sujetos, porque —argumentaba Lewin— la descripcion del
nifio promedio en una situacién promedio es una abstraccion carente de
utilidad. Como mas abajo se vera, es facil oir los ecos de la voz de Lewin
en alguno de los mas influyentes modelos contemporaneos en psicologia
evolutiva.

Pero lo que caracteriza a la psicologia evolutiva europea de la primera
mitad del siglo XX no son las aportaciones evolutivas de la teoria de la
Gestalt, sino el gran protagonismo de unas teorias que, pese a sus nota-
bles diferencias, pueden sin embargo ser agrupadas bajo la comun deno-
minacidn de modelos organismicos, ya que se trata de teorias que compar-
ten una serie de postulados fundamentales. Asi, en contraposicion con el
nifio anglosajén, que nacia como fabula rasa y se desarrollaba a expensas
de las influencias de los estimulos que le rodeaban, el nifio centroeuropeo
vendra al mundo con un plan de desarrollo innato inscrito en las profundi-
dades de su organismo, plan que se ird desplegando a través de diferentes
estadios evolutivos a cuyas exigencias y posibilidades habra de plegarse la
accion educativa (Rousseau dixit). Un plan de desarrollo en estadios cuyas
caracteristicas fundamentales y cuya secuencia evolutiva se consideran
ademas universales, pues son tomadas como un rasgo innato de la especie
humana. Ademas de rousseaunianas, en esta idea de una secuencia evolu-
tiva innata comun a toda la especie hay también reminiscencias darwinia-
nas, pues la configuracion inicial del plan de desarrollo guarda alguna re-
lacion con la evolucidén de la especie. La influencia de Darwin puede
también notarse en la idea de que la evolucidon consiste en una serie de
cambios que llevan hacia un estado final (teleonomia), hacia una expre-
sion completa y definitiva de las posibilidades de desarrollo; asi, en las
teorias de corte organismico, el desarrollo consiste en una sucesion ordena-
da y predecible de cambios que terminan con el final de la adolescencia,
cuando el ser humano alcanza la madurez. De paso, sefialemos que la de-
nominacion psicologia evolutiva se relaciona inicialmente con esta idea de
evolucion hasta el cenit de la madurez y que es una denominacion mas
comun en Europa; por el contrario, la denominacioén psicologia del desa-
rrollo se relaciona con la idea de crecimiento y madurez lentos y progresi-
vos, sin prejuzgar metas o estados finales. De hecho, superada ya la con-
cepcion teleondmica del desarrollo, como mas abajo se verd, en la
actualidad se usan ambas denominaciones de forma intercambiable, sin
que la utilizacién de la una o la otra tenga connotaciones conceptuales es-
pecificas.

Sin duda alguna, los dos representantes mas eximios de los planteamien-
tos organismicos fueron S. Freud (1856-1939) y J. Piaget (1896-1980).
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Neurdlogo de formacién el primero, bidlogo el segundo, sus aportaciones
sobre el proceso de desarrollo psicoldgico forman ya parte no solo de la
historia de la psicologia evolutiva, sino de la cultura occidental contempo-
rdnea. Antes de empezar a intentarlo, es obligado decir que resulta impo-
sible compendiar lo fundamental de sus aportaciones en apenas unos pa-
rrafos.

Cuando en su consulta de neurdlogo-psiquiatra en Viena Freud empezo
a estudiar a adultos con problemas, llegd pronto a tres conclusiones que ha-
brian de marcar el conjunto de su monumental obra:

* que esos problemas tenian raices inconscientes que escapaban a la
percepcion del propio sujeto y que, en consecuencia, requerian un
método de analisis especial del psiquismo (de ahi el nombre de psico-
analisis) que permitiera al inconsciente manifestarse con la menor in-
terferencia posible de la conciencia; surgen asi la interpretacion de los
suefios y la asociacion libre de ideas;

* que la mayor parte de los problemas por ¢l analizados se relacionaban
con conflictos sexuales y, mas concretamente, con las dificultades
para satisfacer los deseos sexuales en las relaciones interpersonales;

* que muchos de los problemas adultos tenian sus raices en la infancia,
particularmente en los primeros afios del desarrollo; los trastornos
adultos proceden de las dificultades encontradas por el nifio pequefio
para dar satisfaccion a sus deseos de naturaleza sexual; el origen y
desarrollo de esa insatisfaccion quedan entonces enterrados en el in-
consciente, de donde el psicoanalisis tendra que rescatarlos para, una
vez clarificados con el paciente, liberar a éste de sus tensiones y pro-
blemas.

Cualquiera de estos tres postulados por si mismo hubiera supuesto un
descubrimiento sorprendente a principios del siglo XX; pero los tres juntos
constituian una revolucion cultural, particularmente en los ambientes puri-
tanos. En la teoria psicoanalitica, el bebé pierde su alma inocente e inmacu-
lada, porque Freud se la llena de instintos, algunos de los cuales, en forma
de pulsiones, estan en el meollo de la génesis de la personalidad y constitu-
yen el objeto de estudio de la teoria psicoanalitica: se trata de las pulsiones
sexuales, de una energia (libido) que busca satisfacerse y que no se limita a
los 6rganos genitales:

* en el momento del nacimiento, el bebé posee un conjunto de pulsio-
nes que buscan su satisfaccion inmediata, pulsiones a las que, como
acabamos de ver, Freud atribuye caracter libidinal y, en consecuencia,
significado sexual. El ello constituye la sede psiquica de todas esas
pulsiones y las primeras actividades libidinosas del bebé tienden a sa-
tisfacer estas pulsiones (la succidn, por ejemplo, tiene un componente
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relacionado con la nutricion, pero otro componente autoerdtico que
pronto se independiza, como se observa en la succion no nutritiva);

» como la realidad opone frecuentemente resistencia a la satisfaccion
inmediata de estas pulsiones, en la primera infancia aparece una nue-
va instancia psiquica, el yo, encargada de canalizar esa satisfaccion de
manera socialmente aceptable, o de posponerla para otro momento; el
yo es un mediador entre los deseos del ello y la realidad, un mediador
que percibe las situaciones y decide la forma y el momento en que
dard satisfaccion a las pulsiones del ello (esperar para alimentarse,
succionarse el dedo cuando los adultos que lo prohiben no estan pre-
sentes, controlar la eliminacion por los esfinteres...);

» frente al caracter desordenado, impetuoso y urgente de los deseos del
ello, el entorno social del nifio pequefio (y, muy particularmente, sus
padres) impone toda una serie de costumbres, normas, creencias y va-
lores que se desdoblaran del yo dentro del aparato psiquico dando lu-
gar al super-yo, que no es otra cosa que la conciencia social y moral
interiorizada entre los 3 y los 6 afios. La presencia del super-yo altera-
ra la funcion del yo, que ya no tendra que mediar entre el ello y la rea-
lidad, sino entre el ello y la representacion de la realidad contenida en
el super-yo: algunos deseos podran satisfacerse —aunque sea en otro
momento y con otras manifestaciones—, pero los que entren mas en
conflicto con el super-yo tendran que enterrarse en las profundidades
del inconsciente, de donde pueden emerger afios después en forma de
trastornos psiquicos.

Si la descripcidn anterior del aparato psiquico y sus componentes consti-
tuye una de las piezas esenciales de la concepcion psicoanalitica, la teoria
freudiana de los estadios del desarrollo psicosexual es su otro mas destaca-
do elemento. La base de esta teoria es la consideracion de que a medida
que los nifios crecen van apareciendo nuevas zonas erdgenas, es decir, nue-
vas areas corporales cuya estimulacion provoca placer. Freud ve entonces el
desarrollo psicologico como una sucesion de estadios que van a llevar de
las manifestaciones iniciales del ello a través de una libido no genitalizada
y aln apenas sujeta a las mediaciones del yo, hasta el logro de la sexualidad
genital adulta sometida al control del super-yo. Los principales hitos de esa
evolucioén se resumen en el Cuadro 1.1. El desarrollo normal progresa de es-
tadio en estadio a no ser que la ausencia o el exceso de satisfaccion en uno
de ellos dé lugar a una fijacion en los rasgos tipicos de ese estadio, dejando
su impronta en posteriores rasgos de personalidad que permitiran hablar de
sujetos adultos orales, anales o falicos. Por lo demas, las formas menos ma-
duras de obtener placer no desaparecen del todo una vez que aparecen otras
nuevas, sino que se integran en ellas y se subordinan a las nuevas metas,
siendo en el estadio genital donde se produce una integracion final de todas
las tendencias hedonisticas al servicio de la sexualidad adulta.
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Cuadro 1.1 Estadios del desarrollo psicosexual segin Freud

Estadio oral (0-1 aio): la actividad de succién no nutritiva es la primera manifestacion
de la libido y la primera conducta con matiz sexual. La aparicion de los dientes va a
permitir luego desarrollar una segunda vertiente de la actividad oral, en este caso
con componentes sadicos.

Estadio anal (1-3 afios): la energia libidinal se orientara luego hacia los esfinteres por
los que se eliminan heces y orina, estando entonces el placer ligado a las funciones
excretoras que pronto podran también ser utilizadas sadicamente por el nifio como
una herramienta de agresion para expresar hostilidad.

Estadio falico (3-6 afios): la fuente de obtencion del placer se desplaza ahora hacia los
genitales y su manipulacion. Aparecen ademas fantasias relacionadas con cualquier
forma de actividad sexual con el progenitor del sexo opuesto (complejo de Edipo: el
nifio con la madre; complejo de Electra: la nifia con el padre). La tension que esta
situacion supone para el yo y la progresiva interiorizacion de las normas y valores
sociales van a dar lugar a la formacion del super-yo, conciencia que va a tratar de
gobernar la vida psiquica.

Estadio de latencia (6-11 afios): los impulsos se aplacan. El super-yo se desarrolla y
amplia sus contenidos, que no s6lo van a ser ya las limitaciones e imposiciones pro-
cedentes de los padres, sino que se van a extender también a las aprendidas en la es-
cuela y en las relaciones con los compaiieros.

Estadio genital (adolescencia): con los cambios bioldgicos de la pubertad, los impulsos
reaparecen y la libido se reactiva. La sexualidad adquiere ahora la genitalizacion
propia de la adultez y, superadas ya las fases exclusivamente autoerdticas, se orienta
hacia la relacion heterosexual que, de acuerdo con Freud, es caracteristica de los
adultos.

Salvo esporadicas observaciones, la descripcion de Freud procede no del
trabajo con nifios, sino de su psicoanalisis de adultos (incluido ¢l mismo);
pronto surgieron, sin embargo, psicoanalistas que se ocuparon mas directa-
mente de nifios y adolescentes para profundizar en algunas de las ideas del
fundador del psicoanalisis; muchos de esos psicoanalistas se mantuvieron
en lo fundamental fieles a los principios basicos establecidos por Freud,
con lo que sus aportaciones consistieron fundamentalmente en desarrollar
aspectos concretos de la teoria (por ejemplo, los trabajos de su hija Anna en
relacion con el yo) o en introducir diferente cronologia o distinto énfasis a
proposito de algunos de los aspectos de la evolucion del psiquismo (por
ejemplo, la acentuacion de la conflictividad psiquica que tanto en intensi-
dad como en precocidad se encuentra en la obra de M. Klein). Pero la fuen-
te fundamental de evidencias en que todos estos autores se basaron sigui6d
siendo el trabajo clinico. Trabajos de observacion sistematica como los de
R. Spitz a propésito de la sonrisa y la negacion, o a proposito del desarrollo
de nifios privados de contacto materno, constituyeron y siguen constituyen-
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do una excepcion dentro del psicoandlisis infantil. Y es sin duda en esta
ausencia de suficiente apoyo en solidas evidencias empiricas donde hay que
buscar una de las razones por las que el psicoanalisis clasico ha tenido un
impacto y un desarrollo mas bien modesto en la psicologia evolutiva con-
temporanea.

Algo muy diferente ha ocurrido con la obra de Piaget, sin duda alguna el
autor individual de mas amplio impacto en la psicologia evolutiva contem-
poranea. Como Freud, Piaget elabora una teoria del desarrollo psicologico
como una secuencia de estadios que llevan desde la inmadurez inicial del
recién nacido al final de la adolescencia, donde se supone que, con el acce-
so a la adultez, se han terminado los grandes cambios evolutivos. Como
Freud, Piaget cree que tanto los mecanismos subyacentes a esa secuencia
de cambios, cuanto la secuencia misma, tienen una naturaleza universal en
la especie humana porque se corresponden con caracteristicas que forman
parte del organismo con el que la especie nace, por mas que su despliegue
sea lento y sujeto a un cierto orden secuencial. Estas similitudes justifican
la inclusion de la obra de uno y otro autor bajo el comun denominador del
enfoque organismico, a pesar de las notables diferencias que en otros mu-
chos aspectos hay entre sus obras respectivas.

La obra de Piaget se centra en el desarrollo intelectual, siendo su objeti-
vo fundamental tratar de describir y explicar como se produce el transito
del ser bioldgico que es el bebé humano recién nacido al conocimiento abs-
tracto y altamente organizado que encontramos en el adulto. Justo al con-
trario que Freud, que trabajando con adultos reconstruye especulativamente
hacia atras su historia hasta llegar al principio, Piaget parte del recién naci-
do para llegar al adulto a través de observaciones directas y originales ex-
perimentaciones sistematicas. Para responder a su pregunta fundamental (la
construccion del conocimiento adulto partiendo de la biologia del bebé),
Piaget se embarcé en la elaboracion de una epistemologia genética, es de-
cir, de una teoria evolutiva del conocimiento. Darwin le habia convencido
al menos de dos cosas: que la respuesta al problema debia proceder de un
analisis evolutivo y que la adaptacién cambiante a las cambiantes exigen-
cias del medio debia ser una de las claves.

En efecto, en la teoria de Piaget la meta es siempre la adaptacion, es de-
cir, conseguir dar respuesta adecuada a los problemas que en cada momen-
to el individuo se va encontrando, ya sea que el bebé quiera hacer sonar las
campanitas que cuelgan sobre su cuna; o que el nifio de 4 afios tenga que
decidir si prefiere seis canicas colocadas en una fila con bastante separa-
cion entre si o siete canicas colocadas justo debajo pero unas pegadas a las
otras; o que la nifia de 7 afios tenga que indicar con s6lo dos comprobacio-
nes en qué lugar de una fila de palitos de tamafio creciente se debe poner
un palito nuevo que se quiere afiadir; o que el nifo de 12 afios tenga que
responder a preguntas sobre el mayor o menor volumen de agua que en
un vaso desplazan una bola de acero y otra de plastilina de exactamente el
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mismo tamafio; o que, por fin, la nifia de 15 afos se vea obligada a explicar
por qué un transatlantico flota mientras que una piedrecita se hunde. En to-
dos estos casos, en la medida en que se carezca de la respuesta que permita
resolver el problema, el organismo se encuentra en un estado de desequili-
brio con respecto al medio; el proceso de encontrar respuestas nuevas trata
de restaurar el equilibrio y mejorar asi la adaptacion a las exigencias o de-
mandas del entorno. A medida que la maduracion va abriendo nuevas posi-
bilidades, a medida que la exploracién del entorno plantea nuevos retos, a
medida que la educacion va planteando nuevos interrogantes, la persona en
desarrollo se ve obligada a ir construyendo respuestas nuevas, consiguiendo
asi niveles de adaptacion cada vez mas elaborados fruto de una tendencia
continua y ascendente a la equilibracion.

Entre los muchos conceptos originales aportados por Piaget, los siguien-
tes son algunos de los mas basicos:

* esquema: es la unidad basica de la vida intelectual. Se trata al princi-
pio de acciones pautadas bioldgicamente (succionar) que luego se van
diversificando (succionar para comer, succionar por el placer de suc-
cionar) y dando lugar a nuevas conductas que ademas se integran en
acciones mas complejas (coger un objeto, llevarselo a la boca, chupar-
lo, sacarselo, mirarlo, agitarlo...). Los esquemas llegan luego a inte-
riorizarse y a convertirse en acciones simbolicas al principio referidas
a acciones concretas y luego a procesos de razonamiento; a partir de
los 6-7 afios, estos razonamientos adoptan la forma organizada, cohe-
rente y 16gica llamada operaciones;

 asimilacion: una vez dominado un esquema, la conducta se repetira
con el objeto sobre el que inicialmente se formo, pero también con to-
dos aquellos que se dejen tratar de la misma manera, es decir, con
aquellos que se dejen asimilar al esquema;

» acomodacion: hay ocasiones en que un esquema no es capaz de res-
ponder a las caracteristicas de un objeto, a las exigencias de conoci-
miento que plantea (desequilibrio); se hace entonces necesario modi-
ficar el esquema previo (acomodacion) para restaurar el equilibrio,
con lo que la conducta se diversifica y la adaptacién mejora;

* estadio: en cada momento del desarrollo, los esquemas de que el nino
o la nifa disponen guardan una cierta relacion entre si; todos ellos
pertenecen a un mismo nivel de funcionamiento, a un mismo nivel de
complejidad, todos forman una estructura. Cada uno de esos niveles
de complejidad o niveles estructurales es un estadio evolutivo (véase
el Cuadro 1.2 para un resumen de los estadios descritos por Piaget);

 constructivismo: la actividad del sujeto sobre los objetos obliga a ir
encontrando respuestas nuevas para los nuevos problemas, a ir inven-
tando soluciones a través del despliegue de un continuo proceso de
adaptacion; conocer es entonces construir respuestas, transformar es-
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Cuadro 1.2 Estadios del desarrollo intelectual segin Piaget

Estadio sensoriomotor (0-2 afios): la inteligencia es aqui practica y se relaciona con la
resolucion de problemas de accion (conseguir agitar el movil que cuelga sobre la
cuna, alcanzar un objeto que esta sobre la colcha pero al que no se puede llegar di-
rectamente, encontrar una pelota que ha rodado bajo el sofa...).

Estadio preoperatorio (2-7 aios): la inteligencia ya es simbolica, el lenguaje aparece y
se enriquece a gran velocidad, la imaginacion se desarrolla. Los retos a que hay que
hacer frente ya no son sensoriomotores, sino 16gicos; las respuestas apropiadas ya
no seran acciones fisicas, sino razonamientos. Pero la falta de articulacion entre esos
razonamientos, la tendencia al egocentrismo (adoptar el punto de vista propio como
si fuera el tnico posible) o a la centracion (fijarse en un rasgo del objeto ignorando
otro, como cuando se ve la altura del liquido en un vaso sin considerar la anchura
del vaso), hacen que esos razonamientos carezcan aun de logica.

Estadio de las operaciones concretas (7-12 aios): el pensamiento logico aparece; al
principio se razona logicamente s6lo sobre contenidos sencillos (desfases horizonta-
les), pero poco a poco la 16gica va imponiendo su soberania sobre todas aquellas si-
tuaciones que el sujeto puede someter a verificacion empirica, es decir, sobre situa-
ciones de experimentacion concreta.

Estadio de las operaciones formales (a partir de la adolescencia): el pensamiento 16gico
alcanza su maxima expresion, porque es capaz de aplicarse de forma coherente y
sistematica sobre situaciones que exigen manejar hipdtesis y someterlas luego a una
verificacion ordenada y exhaustiva, rechazando las que no se confirman y aceptando
como parte de la realidad las que se confirman. La expresion maxima de este nivel
es la forma de operar del cientifico que imagina hipotesis, las organiza, las com-
prueba, las verifica, sistematiza los resultados de sus hallazgos, etc.

quemas, movilizar toda la maquinaria cognitiva para hacer posible
una adaptacion creciente a los retos que se van encontrando.

Ademas de Freud y Piaget, otros autores europeos comparten algunos de
los postulados organismicos, pero orientan su reflexion sobre las causas del
desarrollo en una direccién algo diferente. Tal es el caso, por ejemplo, del
francés Henri Wallon (1879-1962), que comparte con los otros dos autores
mencionados su descripcion del desarrollo como un proceso en estadios su-
cesivos; a diferencia de ellos, sin embargo, lo que a Wallon le interesa no es
la evolucion de un aspecto del psiquismo (ya sea la libido o la inteligencia),
sino la del individuo en sus diferentes vertientes emocional, intelectual y
social. Cada estadio del desarrollo implica crisis y conflictos en uno de es-
tos ambitos, que se convierte entonces en preponderante. También a dife-
rencia de Freud y Piaget, Wallon entiende la psicogénesis en gran parte
como sociogénesis, pues en su obra la accion del otro sobre el nifio y las in-
teracciones con los otros adquieren un papel configurador clave. Aunque la
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obra de Wallon ha tenido una importante repercusion en los paises de habla
francesa y en muchos de habla hispana, sin embargo, en modo alguno ha
tenido ni el desarrollo ni el impacto de las obras de Piaget y Freud. De he-
cho, los planteamientos sociogenéticos sdlo empezaran a tener una gran in-
fluencia en la psicologia evolutiva después de 1960, a raiz de la divulgacion
en occidente de la obra de Lev S. Vygotski (1896-1934). Esa es la razén
por la que, aunque desde el punto de vista cronologico la obra de este autor
bielorruso deberia situarse en el periodo cronoldgico que estamos ahora co-
mentando, sin embargo la analizaremos dentro de las tendencias posteriores
a 1960.

Existen muchas publicaciones en castellano donde las ideas de Freud y
Piaget pueden conocerse de la mano de los propios autores. Por referirnos
solo a las presentaciones mas generales de sus respectivas teorias, remiti-
mos a Freud (1909, 1938), Piaget (1947, 1970a) y Wallon (1941; Palacios,
1980). En relacidon con estos tres autores (y muy particularmente en el caso
de Piaget) hay ademas una ingente cantidad de publicaciones de otros auto-
res destinadas a presentar el conjunto o partes destacadas de sus obras.

3. La psicologia evolutiva contemporanea

Hablamos de psicologia evolutiva contemporanea para referirnos a los pro-
gresos ocurridos en esta disciplina a partir de 1970, aproximadamente. El
punto de ruptura con la psicologia evolutiva de la etapa anterior esta marca-
do por el surgimiento y desarrollo de la psicologia evolutiva del ciclo vital,
que supone una fractura conceptual y metodoldgica con los modelos clasi-
cos de desarrollo analizados en las paginas anteriores. Ademas, a lo largo
de la década de 1970 se desarrollan otras perspectivas tan importantes
como la etoldgica, la cognitiva o la ecoldgica, por citar s6lo algunas. Es
cierto que el inicio de estas nuevas orientaciones es anterior a 1970 (el sur-
gimiento del cognitivismo, por ejemplo, suele datarse en 1956), pero tam-
bién es verdad que la aplicacion de estas orientaciones a hechos evolutivos
y su definitiva consolidacion tendieron a ocurrir sobre todo en la década de
1970. En lo que sigue, y con vocacion de inevitable brevedad, haremos un
repaso de esas orientaciones y de sus conceptos fundamentales.
Necesariamente, el repaso tiene que empezar centrandose en la perspec-
tiva del ciclo vital, que cuestiona tres de los postulados basicos de la psi-
cologia evolutiva organismica que habia predominado en las décadas ante-
riores en Europa y que se hizo también predominante en Estados Unidos a
raiz de la «importaciony alli de la obra de Piaget. En primer lugar, se cues-
tiona que el desarrollo psicoldgico sea algo que sélo afecta a nifios y ado-
lescentes: también durante la adultez y la vejez ocurren importantes he-
chos evolutivos, con lo que el estudio del desarrollo tiene que salir de los
primeros afios de vida y extenderse a todo el ciclo vital (de ahi la denomi-
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naciéon de esta orientacidon). En segundo lugar, se critica el concepto uni-
versalista de teleonomia tan tipico del modelo organismico y de acuerdo
con el cual el desarrollo consiste en el progreso secuencial hacia una meta
evolutiva (genitalidad adulta, operaciones formales); en manos de la pers-
pectiva del ciclo vital, el desarrollo se ve como multidireccional, es decir,
como orientado hacia metas diversas, no universales ni necesarias, y tam-
bién como multidimensional, es decir, que no todas las dimensiones evolu-
tivas cambian de la misma manera y lo hacen en la misma direccién. En
tercer lugar, la perspectiva del ciclo vital concede mucha importancia a va-
riables de naturaleza histdrica y cultural, en contraposicion con el énfasis
en las variables madurativas y en el universalismo tan importantes en los
planteamientos organismicos.

Segun la forma de razonar de los autores proponentes de la perspectiva
del ciclo vital, los hechos evolutivos descritos por Freud y Piaget estaban,
en efecto, muy relacionados con la maduracion biologica, como es evidente
en la progresiva genitalizacion de la sexualidad, o en la maduracion de dife-
rentes funciones corticales que se esconde tras el acceso a los simbolos o la
aparicion del pensamiento l6gico. Pero incluso si las descripciones de
Freud y Piaget fueran plenamente correctas (lo que, por otra parte, empeza-
ban a cuestionar investigaciones posteriores), su error fundamental consis-
tio en pensar que el desarrollo acababa cuando la maduracion dejaba de oca-
sionar cambios. Ciertamente, como se muestra con detalle en el capitulo 20,
existen las influencias normativas relacionadas con la edad, es decir, depen-
dientes de la maduracién; pero —afiaden los del ciclo vital— no debe ol-
vidarse la existencia de influencias normativas relacionadas con la cultura
y la historia (influencias que definen, por ejemplo, qué es ser adulto, qué
ocurre con la jubilaciéon y su impacto, cudl es el estatus de los ancianos,
etc.), asi como la existencia de influencias no normativas (aquellas que
afectan al desarrollo de una persona concreta, pero no al desarrollo de los
demas). En el capitulo 20 se profundiza en la distincion entre estos distin-
tos tipos de influencia.

Abierta la amplitud del foco para no iluminar sélo la primera etapa del
desarrollo humano (antes de la adultez), la psicologia evolutiva del ciclo vi-
tal considera que lo que realmente existe a lo largo del desarrollo es una in-
version de esfuerzos y recursos destinada en cada edad a objetivos diferen-
tes. Asi, durante la infancia y la adolescencia, los recursos se destinan
sobre todo al crecimiento y al desarrollo consecuente; durante la adultez,
hay también desarrollo y cambio, pero buena parte de los recursos se orien-
tan hacia el mantenimiento de los logros previos, hacia la respuesta a los
nuevos retos y hacia la recuperacion en el caso de pérdida de alguno de
esos logros; en la ultima etapa de la vida humana, sigue habiendo desarro-
llo y cambios, pero buena parte de los recursos evolutivos se dedica a la re-
gulacion y compensacion de las pérdidas (Baltes, Linderberger y Staudin-
ger, 1998), que aseguran un funcionamiento lo mas adecuado posible a un
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nivel inferior cuando el mantenimiento y la recuperacion tipicos de la adul-
tez no son posibles.

El foco que los planteamientos del ciclo vital ayudan a abrir no es s6lo
cronoldgico, sino que es también tematico, en la medida en que las nuevas
perspectivas tedricas se van aplicando a todos los contenidos evolutivos ac-
cesibles a la investigacién empirica. La psicologia evolutiva se hace, pues,
mucho mas diversa tanto en cuanto a las edades, como en cuanto a los con-
tenidos. Ademas, se hace mas diversa en lo que respecta a la metodologia,
como mas abajo se vera. De todas estas cuestiones dan cuenta presentacio-
nes generales de este enfoque como las de Baltes (1979; Baltes y otros,
1998).

Por afadir una tltima reflexion respecto a lo que el enfoque del ciclo vi-
tal supuso de apertura respecto a la psicologia evolutiva tradicional, baste
con sefialar que mientras que hasta la década de 1960 los planteamientos
mecanicista y organismico eran entendidos como incompatibles entre si, la
diversidad de edades, contenidos y aproximaciones que el enfoque del ciclo
vital significa, va a hacer posible que algunos procesos de desarrollo se
describan y expliquen recurriendo a aportaciones procedentes de autores de
muy diversas orientaciones, incluidos los de procedencia mecanicista, un
enfoque inicialmente muy poco sensible a la perspectiva evolutiva. Claro
que a las alturas del siglo XX en que ya nos situamos, los autores situados
en este enfoque habian hecho también un largo recorrido desde la simplici-
dad y el elementalismo inicial hasta la complejidad de las nuevas aportacio-
nes. Como ejemplo de esta transicion, bastard con mencionar la distancia
que va del Bandura de la modificacion de conducta (1969), al del aprendi-
zaje social (1976), al de los fundamentos sociales del pensamiento y la
accion (1986).

Por lo demas, el enfoque del ciclo vital no es un descubrimiento que se
origine en su totalidad en la década de 1970, aunque hay mucho de origina-
lidad en las propuestas que durante esos afios se formulan. Como muestra
de la existencia de antecedentes, baste decir que algunos de los postulados
después sistematizados y ampliados por el enfoque del ciclo vital estaban
ya en la teoria del desarrollo psicosocial de Erikson (1902-1994), proba-
blemente el autor mas relevante de una tradicidon psicoanalitica que se abre
a nuevas etapas evolutivas y que supone ademds una reconceptualizacion
de la dinamica evolutiva (Erikson, 1963). Asi, por una parte, la descripcion
de Erikson abarca todo el ciclo vital humano (por ejemplo, Erikson, 1980);
por otra, aunque respetuoso con muchos de los conceptos freudianos, Erik-
son no cree que la libido y sus desarrollos constituyan el argumento central
del desarrollo, dando mucho mas peso a la importancia de factores cultura-
les y sociales. Erikson sostiene que cada una de las etapas de la vida humana
se caracteriza por la tension entre dos polos: en el primer afo, entre la con-
fianza basica o la desconfianza basica en los demas; en el segundo y tercer
afo, entre la autonomia y la vergiienza o la duda; entre los 3 y los 6 afios, la
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tension es entre la iniciativa y la culpa; en la etapa 6-12 afios, entre laborio-
sidad e inferioridad; en el resto de la segunda década de la vida, entre iden-
tidad y confusion de la identidad; en la etapa 20-40 anos, la tension es entre
intimidad y aislamiento; en la etapa 40-65, entre productividad e inactividad,;
en la ultima parte del ciclo vital humano, entre integridad y desesperanza.
Algunas de estas tensiones remiten a la descripcion freudiana (el conflicto
entre la iniciativa y la culpa en la etapa 3-6 afios tiene mucho que ver con el
desarrollo del super-yo en esas edades, por ejemplo), pero es evidente que
Erikson desborda a Freud por todos los flancos (el temadtico, el cronologico,
el de las metas del desarrollo). Por lo demas, y al contrario de lo que habia
ocurrido con el psicoanalisis clasico, los planteamientos de Erikson tienen
la ventaja de ser susceptibles de tratamiento y profundizacion empirica (por
ejemplo, los trabajos sobre la identidad en la adolescencia de que se habla
en el capitulo 18), y de ser facilmente integrables en otras corrientes de in-
vestigacion evolutiva (por ejemplo, las conexiones entre las dos primeras
etapas y la teoria del apego).

La mencion a la teoria del apego nos lleva de la mano a otro de los plan-
teamientos que se han desarrollado en la psicologia evolutiva contempora-
nea: el derivado de la aplicacidon de la perspectiva etoldogica a cuestiones
evolutivas. Esta perspectiva tiene entre sus antecedentes mas conocidos la
obra de Darwin y los trabajos sobre conducta animal popularizados por
autores como N. Tinbergen y K. Lorenz, estudiosos de las pautas de compor-
tamiento animal en la triple perspectiva de sus antecedentes filogenéticos,
de su valor para la supervivencia y de su adaptacién al nicho bio-ecologico
en que se desarrolla su existencia. El ejemplo paradigmatico se encuentra
en el concepto de impronta desarrollado por Lorenz (1952): en algunas es-
pecies de aves, las crias vienen filogenéticamente preparadas para seguir a
su madre nada mas nacer; una vez que la siguen, quedan a ella impronta-
das, de forma que buscaran su proximidad y su contacto (lo que, entre otras
cosas, asegura la alimentacion y los cuidados que seran claves para la su-
pervivencia). La filogénesis impone no so6lo esta tendencia a recibir la im-
pronta, sino también un margen de tiempo durante el cual la estimulacion
correspondiente tiene que ocurrir para que el proceso se desarrolle con nor-
malidad; a ese margen de tiempo se le llama «periodo critico», que es el
margen temporal de maxima susceptibilidad para que se cumplan las previ-
siones de la filogénesis (el margen que Lorenz aprovechaba para ser él y no
la madre de las crias la primera figura en movimiento que se encontraban al
salir del cascardn, con lo que quedaban improntadas al etdlogo aleman).

Lo que los etélogos estan diciendo a los psicologos evolutivos del mo-
mento es, en primer lugar, que el ser humano no es al nacer una tabula rasa,
pues trae inscritas en su organismo toda una serie de conductas concretas
(reflejos, taxias, patrones fijos de conducta) y de tendencias de conducta que
se activaran y concretaran en contacto con los estimulos del medio, particu-
larmente con los de naturaleza social, los mas relevantes para los seres hu-
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manos. Lo que los etdlogos estan diciendo, en segundo lugar, es que las pre-
visiones de la filogénesis tienen fecha de activaciéon y de caducidad, de ma-
nera que para activarse de forma evolutivamente adecuada, la estimulacion
tiene que aparecer dentro de unos margenes de tiempo determinados, marge-
nes mucho mas amplios que los de otros animales, pero margenes fuera de
los cuales el desarrollo normal se ve seriamente amenazado.

La mas trascendental aplicacion evolutiva de las teorias etologicas la
hizo Bowlby (1969) en relacion con el apego, dando lugar a toda una pléya-
de de investigaciones en torno al que se habria de convertir en uno de los
conceptos clave de la psicologia evolutiva contemporanea. Lo que Bowlby
y después todos los estudiosos del apego han mostrado es como, partiendo
de unas conductas y unas tendencias de respuesta innatas (por ejemplo, las
conductas de llorar y sonreir, la tendencia a disfrutar del contacto fisico y la
proximidad) los bebés desarrollan fuertes vinculos emocionales con los
adultos que protagonicen la interaccion con ellos (adultos cuya conducta
esta también orientada a la interaccion sensible con bebés). Estas conductas
y tendencias conductuales tienen una raiz filogenética clara y un incuestio-
nable valor supervivencial, por lo que no sorprende que sean universales en
todos los miembros de la especie (lo que no impide que los estilos concre-
tos de apego varien en funcién de la conducta concreta de los implicados,
tanto bebés como adultos, tal como se mostrara en el capitulo 5). Otras
aplicaciones de esta misma perspectiva y de la metodologia observacional
que le es caracteristica han ocurrido en relacion con el analisis de la expre-
sion de las emociones, con el estudio del juego y de las relaciones entre
iguales, a propoésito de las que se han investigado la agresividad, las con-
ductas de comunicacién, de cooperacion y de dominacion que se describi-
ran en los capitulos 11 y 15. Gracias a estas aportaciones, la aproximacion
etoldgica y los conceptos etologicos han pasado a formar parte de la menta-
lidad evolutiva contemporanea.

Al tiempo que se desarrollaba la aplicacion de los conceptos etologicos
al estudio del desarrollo psicoldgico, durante la década de 1960 se fue fra-
guando otra de las perspectivas que ha dominado la escena de la psicologia
evolutiva contemporanea. La popularizacion de las ideas piagetianas en los
Estados Unidos habia permitido poner tierra por medio con el conductis-
mo alli dominante durante décadas, dando lugar a un sinfin de investigacio-
nes destinadas a verificar las ideas de Piaget, algunas de las cuales resis-
tieron el peso de la prueba mejor que otras. Ademas, desde finales de la
década de 1950 habia ido abriéndose paso la psicologia cognitiva, desecosa
de romper el cerco conductista sobre el estudio de los procesos de pensa-
miento y armada de todo un nuevo lenguaje y una nueva metodologia: el
lenguaje de los ordenadores y la metodologia experimental rigurosa aplica-
da a los procesos cognitivos. El sistema cognitivo humano se empieza a
concebir en términos de procesamiento de la informacion analogos al fun-
cionamiento del ordenador (entrada de datos a través de los sentidos, anali-
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sis de esos datos en funcidén de conocimientos previos almacenados en la
memoria y de reglas para el analisis, elaboracion de respuestas adecuadas).
Y aunque la psicologia cognitiva y el enfoque del procesamiento de la in-
formacién empezaron centrandose de forma exclusiva en el funcionamiento
adulto, no pas6é mucho tiempo antes de que (sobre todo en las décadas de
1970 y 1980) las nuevas ideas y los nuevos métodos empezaran a usarse en
la investigacion evolutiva, dando lugar a lo que genéricamente se pueden
llamar planteamientos cognitivo-evolutivos.

En muchos sentidos, las descripciones y explicaciones de la psicologia
cognitivo-evolutiva inspirada en los principios del procesamiento de la in-
formacién son descripciones y explicaciones muy alejadas de las propues-
tas por Piaget. Tal ocurre, por ejemplo, con los conceptos de estructura y
estadio, tan importantes en el sistema piagetiano; de acuerdo con los plan-
teamientos cognitivo-evolutivos, lo que se observa a lo largo del desarrollo
no es una sucesion de niveles cualitativamente diferentes, sino una capaci-
dad continuamente creciente para manejar datos y realidades de forma cada
vez mas compleja y flexible. Tal ocurre, por ejemplo, en el caso de la me-
moria: nifios y nifias parten de capacidades de memoria inicialmente limita-
das y van desarrollando poco a poco estrategias de memorizacidon que les
permiten recordar cada vez mas cosas, de forma mas flexible y compleja;
lo que cambia con el desarrollo son la cantidad y el tipo de estrategias de
memoria que se pueden usar, pero —por asi decirlo— es siempre la misma
memoria en funcionamiento, y no memorias estructuralmente diferentes.
La memoria y el conocimiento estdn, ademas, estrechamente relacionados,
de manera que las estrategias de memoria que se usen en un determinado
dominio dependeran del nivel de conocimiento que sobre ¢l se tenga, con
independencia de la edad que el sujeto tenga y, por tanto, del nivel evoluti-
vo general en que se encuentre.

Como se mostrard en los capitulos 7 y 12, los trabajos de Chi (1978,
1985) son una buena ilustracion de estos principios, pues muestran, por
ejemplo, que si pedimos a nifios y adultos que memoricen la posicion de
piezas de ajedrez a mitad de una partida real sobre un tablero, y si usamos
para la prueba a nifios que saben jugar al ajedrez y a adultos que no cono-
cen el juego, veremos que las estrategias de memoria de los primeros son
mas complejas que las de los segundos (mientras que los nifios del experi-
mento derivan la posicion de las piezas de su conocimiento del juego, los
adultos no pueden hacer otra cosa que tratar de usar criterios puramente
perceptivos); igualmente, si trabajamos con un grupo de nifios de 7 afios
que sabe mucho sobre dinosaurios y con otro grupo de la misma edad que
no sabe nada sobre dinosaurios, y les pedimos a ambos que dividan en gru-
pos una coleccion de cromos de dinosaurios, veremos como los «expertos»
hacen clasificaciones categoriales (los herbivoros, los carnivoros...), mien-
tras que los «novatos» utilizan solo criterios perceptivos (en funcion del co-
lor, de la forma de la boca, etc.).
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La psicologia cognitivo-evolutiva se ha ocupado no so6lo de la memoria,
sino de los demas componentes del sistema de procesamiento humano de la
informacién (atencion, percepcion, lenguaje, razonamiento, resolucion de
problemas), dando lugar a una ingente cantidad de investigacién empirica y
de datos evolutivos. Como cada uno de esos dominios presenta caracteristi-
cas y pautas evolutivas bastante diferentes, y en ausencia de niveles estruc-
turales homogéneos y secuenciales, la psicologia cognitivo-evolutiva no es
una teoria en el sentido en que se hablaba mas arriba de la teoria de Piaget
o la de Freud, es decir, de unos principios generales, unas leyes de desarro-
llo generales y una secuencia evolutiva de caracter general (sucesion de es-
tadios); por el contrario, la psicologia cognitivo-evolutiva ha dado lugar a
una multiplicidad de teorias cada una de las cuales es relevante para el res-
tringido dominio de que se ocupa (véase, por ejemplo, Garcia Madruga,
1991).

Los llamados autores neo-piagetianos (Case, 1985; Pascual-Leone,
1978) han tratado de incorporar al modo de razonar piagetiano muchos de
los contenidos derivados de la investigacion cognitivo-evolutiva inspirada
en el procesamiento de la informacion, lo que da lugar a una explicacion en
estadios y niveles cualitativamente diferentes, explicacion en la que ademas
tratan de resolverse algunos de los problemas detectados en las explicacio-
nes originales de Piaget.

Pero la investigacion cognitivo-evolutiva ha servido, entre otras muchas
cosas, para poner de manifiesto las importantes capacidades del sistema
humano de procesamiento de la informacion, capacidades que respecto a
diversos contenidos se observan en bebés muy pequenos. A esto se debe en
parte el resurgimiento de posiciones fuertemente innatistas entre algunos
especialistas en psicologia cognitiva. Tal es el caso, por ejemplo, de la vi-
sion segun la cual el funcionamiento cognitivo es concebido como un con-
junto de médulos encapsulados (es decir, independientes los unos de los
otros), cada uno de los cuales esta especializado en cierto tipo de estimulos
(percepcion de rostros, de otras formas tridimensionales, etc.) pertenecien-
tes a un dominio concreto; como resultado del procesamiento de estos esti-
mulos a través de los mddulos respectivos, se irian formando representacio-
nes sobre las que pueden actuar los operadores mentales centrales. Algunos
han sostenido que tanto la arquitectura de los médulos (de base neuronal),
como el «lenguaje del pensamiento» gracias al que se analizan las repre-
sentaciones ulteriores, tienen un caracter fuertemente innato y fundamen-
talmente no evolutivo (Fodor, 1983).

En la década de 1990 han sido muchos los autores que se han mostrado
contrarios a las tesis modularistas. El cerebro humano parece mas caracte-
rizado por su enorme plasticidad inicial que por el hecho de tener «preca-
bleados» y preinscritos en su interior el importante nimero de contenidos
psicolégicos cuyo origen se ha situado en modulos especificos y cerrados
(desde las capacidades perceptivas tempranas a que se ha hecho referencia
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hace un momento y de las que se hablara en el capitulo 3, a la teoria de la
mente que aparece hacia los 4 afios y que se describe en el capitulo 10).
Autores como Karmiloff-Smith (1992) han sostenido que lo que ocurre va
mads bien en direccion contraria a los supuestos modularistas: se parte de
unas capacidades generales aun poco definidas y desarrolladas, consi-
guiéndose poco a poco un conocimiento mas especializado, mas ligado a
dominios o contenidos concretos; ese conocimiento es al principio muy
implicito e intuitivo y se va haciendo progresivamente mas organizado y
explicito, de manera que el curso del desarrollo va del conocimiento mas
general al conocimiento mas profundo de dominios especificos, y del co-
nocimiento implicito al explicito. No parece arriesgado afirmar que son
muchos los investigadores evolutivos que se sienten mas comodos con es-
tos planteamientos que con las posiciones modularistas descritas en el pa-
rrafo anterior.

Por continuar por un momento con este salto adelante hasta la década de
1990, debe hacerse una rapida mencioén a las explicaciones cognitivistas
propuestas por los llamados modelos conexionistas, que son intentos de si-
mular procesos de aprendizaje utilizando como metafora basica no el orde-
nador, sino las redes neuronales en el interior del cerebro. El esfuerzo de
los conexionistas consiste en tratar de modelar procesos de aprendizaje
dentro del llamado procesamiento distribuido en paralelo, un modelo que
sostiene que el procesamiento de la informacion se lleva a cabo gracias a la
intervencion simultanea de un gran numero de unidades que interactiian en-
tre si a través de sefales excitadoras o inhibidoras, al estilo de lo que ocurre
con las neuronas en el interior del cerebro; las unidades basicas se agrupan
en redes interconectadas con un cierto grado de activacion y con una deter-
minada fuerza de conexidn, lo que determina el nivel y el estado de los co-
nocimientos que se poseen. Los modelos conexionistas tratan de mostrar
como la informacion entra a través de las neuronas, se asocia por medio de
conexiones interneuronales ocultas en las que se decide el nivel de activa-
cion y el peso de las conexiones, y, utilizando reglas aprendidas (de forma
tutorizada a veces, de forma espontinea otras), da lugar a una respuesta
concreta. Por citar un solo ejemplo, los conexionistas han tratado de mode-
lar como los hablantes del aleman aprenden las siete variedades de articulo
determinado que hay en esa lengua, construyendo un modelo de simulacion
neuronal conexionista en el que inicialmente se incluyeron en torno a cien
nombres de uso muy frecuente en alemadn, el tipo de articulo determinado
con el que se asocian, el contexto lingliistico en el que aparece esa asocia-
cion, etc., de forma que cuando el modelo tenia la informacion de base y
las reglas internas para operar con ella, fue capaz de predecir correctamen-
te, muy por encima del nivel esperable por mero azar, el articulo que co-
rresponderia a nombres nuevos no incluidos en la informacion bésica dada
al sistema para formar el modelo (MacWhinney, Leinbach, Taranban y
McDonald, 1989).
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Retomando el hilo de nuestra aproximacion histérica, debemos volver al
auge del cognitivismo en la década de 1970. En su lenguaje, en sus méto-
dos y en sus temas de estudio, la psicologia cognitivo-evolutiva fue «encap-
sulandose» ella misma en los laboratorios de investigacidn, concentrandose
a veces en el estudio de procesos cognitivos sofisticados de dudosa relevan-
cia para el funcionamiento mental cotidiano, y fragmentando el funciona-
miento cognitivo en dominios mas y mas especializados a propdsito de los
cuales se proponian miniteorias explicativas. En parte como reaccion al abu-
so de las muy artificiales investigaciones de laboratorio y en parte porque
habia toda una mentalidad que se habia originado en la teoria de la Gestalt,
que habia sido mas tarde llevada a Estados Unidos por Lewin, que dio lugar
luego a importantes desarrollos en la biologia y que finalmente acab¢ apli-
candose a la psicologia y, mas en concreto, a la psicologia evolutiva, duran-
te la década de 1970 surge la perspectiva ecoldgica, otra de las configura-
doras de la mentalidad evolutiva contemporanea. En psicologia evolutiva,
dicha perspectiva esta asociada al nombre de Bronfenbrenner (1979) y al de
una pléyade de seguidores que tratan de acabar con una psicologia evoluti-
va que se habia convertido en una disciplina en la que adultos extrafos es-
tudiaban a nifios extrafios en situaciones extrafias, como gustaba de repetir
Bronfenbrenner haciéndose eco de las criticas que ya antes vimos hacer a
Lewin a proposito de nifios promedio estudiados en situaciones promedio.

Hasta la aparicion del enfoque ecoldgico en psicologia evolutiva, la con-
sideracion del ambiente, entorno o contexto habia sido notablemente limi-
tada, refiriéndose las mas de las veces a variables contextuales tales como
la clase social o el lugar de residencia, el tipo de estimulos disponibles o de
relaciones a las que la persona en desarrollo tenia acceso. En el modelo
ecoldgico, el contexto pasa a concebirse como una sucesion de esferas in-
terpenetradas de influencia que ejercen su accion combinada y conjunta so-
bre el desarrollo (véase la Figura 1.2). Cada una de esas esferas representa
un tipo y una fuente de influencias respecto a la persona en desarrollo:

» cada uno de los contextos inmediatos en que la persona se encuentra y
en los que vive experiencias significativas reiteradas, es lo que en el
modelo recibe el nombre de microsistema; para nifios y nifias, la fa-
milia, la escuela y el grupo de iguales constituyen los microsistemas
mas caracteristicos;

* puesto que esos microsistemas no suelen ser completamente indepen-
dientes entre si, el analisis de los factores que influyen sobre el desa-
rrollo conlleva examinar las semejanzas, diferencias y conexiones en-
tre los distintos microsistemas en los que la persona en desarrollo
participa asiduamente; ese nivel de analisis es lo que se conoce como
mesosistemas;

* pero los microsistemas y sus organizadores (padres, profesores) estan
a su vez inmersos en otra esfera de influencias llamada exosistema,
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Figura 1.2 Niveles de analisis del contexto en el modelo ecolégico de
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esfera que ejerce su impacto no directamente sobre el nifio o nifia,
sino a través de influencias indirectas, como las experiencias laborales
de los padres, los servicios comunitarios disponibles, la familia exten-
sa con la que no se tenga un contacto tan intenso como para que cons-
tituya en si misma un microsistema, los servicios de asesoramiento y
formacion permanente de los profesores, etc.;

finalmente, la esfera mas abarcadora esta constituida por el llamado
macrosistema, que no es sino el conjunto de caracteristicas que de-
finen los rasgos basicos del microsistema, el mesosistema y el exo-
sistema en un tiempo y un lugar determinados; el macrosistema se
relaciona con contenidos tan diversos y relacionados entre si como
las normas y leyes imperantes, las costumbres y normas morales, el
grado de desarrollo tecnoldgico y la situacion econdmica; en sus
aspectos mas generales, el macrosistema remite a la cultura y sus
variaciones; pero como las culturas no son inmutables, sino que es-
tan sujetas a cambios y evolucion, el macrosistema se relaciona
también con cambios histdricos en el interior de una determinada
cultura;

inmerso en esta red de contextos, el individuo no queda perdido, pues
tiene un papel activo en la relacidon con las personas y situaciones que
le rodean, sobre las cuales influye al mismo tiempo que es influido



por ellas, en un proceso que tiene mas de bidireccional que de mera
imposicion del contexto sobre un sujeto pasivo.

En las ultimas versiones del modelo ecoldgico (llamado ahora bioecolo-
gico: Bronfenbrenner y Ceci, 1994; Bronfenbrenner y Morris, 1998), al
tiempo que se mantienen los distintos niveles de analisis del contexto que
se acaban de resumir, se ha afiadido un énfasis especial tanto en las caracte-
risticas geno y fenotipicas de la persona (precisamente para evitar que el
sujeto y su individualidad queden olvidados en medio de tanta influencia
contextual), como en las relaciones del sujeto en desarrollo con las perso-
nas y situaciones de su entorno (precisamente para realzar la importancia
dada a las interacciones y a la bidireccionalidad de las influencias). Ade-
mas, en su version mas reciente el modelo ha anadido una insistencia en la
dimension esencialmente temporal del desarrollo psicoldgico, en un intento
de resaltar el caracter evolutivo de los cambios psicoldgicos.

La ultima de las grandes tendencias del pensamiento evolutivo contem-
poraneo que vamos a analizar es la del andlisis sociogenético e historico-
cultural de los procesos de desarrollo. Antes de examinar sus caracteristi-
cas basicas, es necesario justificar la ucronia que supone tratar como
perteneciente a finales del siglo xx y principios del XXI a un autor cuya
obra se escribié muchas décadas atrds. Como ya quedé dicho mas arriba,
hay una gran distancia entre la época en que Vygotski (1896-1934) escribid
su obra y el momento en que, a principios de la década de 1960, sus plante-
amientos se difundieron en la psicologia occidental (en la antigua Unién
Soviética, la difusion de las obras de Vygotski estuvo prohibida durante dé-
cadas) y, a principios de la década de 1980, sus obras completas pudieron
publicarse en la propia Unidén Soviética y, posteriormente, en occidente
(Vygotski, 1982/1993).

Como vimos mds arriba a propdsito de los planteamientos mecanicistas
y organismicos, las grandes tendencias de pensamiento psicolégico han
surgido en el contexto de unas determinadas tradiciones filoséficas. En el
caso de Vygotski, la fuente de inspiracion estd constituida por la filosofia
marxista y su énfasis en el papel de lo social, por un lado, y, por otro, en la
importancia que la actividad sobre el medio tiene en la transformacion tan-
to del medio sobre el que se actua, como del sujeto que lleva a cabo esa ac-
tuacion. Historicamente, es a través de la accion sobre el medio como en la
especie humana se van desarrollando funciones como el lenguaje y el pen-
samiento, que, siendo caracteristicos de todos los humanos, en cada mo-
mento historico y en cada grupo cultural adoptan una u otra expresion, uno
u otro nivel de complejidad y desarrollo. El lenguaje, los simbolos y las he-
rramientas culturales en general, constituyen instrumentos de mediacion
para nuestra relacion con el entorno en que vivimos, de forma que lo que
determina nuestra conducta no son los estimulos y las conductas concretas
respecto a ellos aprendidas, sino los procesos psicologicos superiores ad-
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quiridos primero en el curso de la evolucion histdrico-cultural y, después, a
escala de desarrollo individual.

En esta perspectiva, la clave del analisis evolutivo radica en determinar
como se produce la apropiacion por parte del individuo concreto de los ins-
trumentos de mediacion simbdlica construidos por la cultura a la que perte-
nece. En la explicacion vygotskiana, el proceso debe tomar en considera-
cién como minimo tres niveles de analisis:

* los procesos psicoldgicos superiores tienen una génesis social y se en-

58

cuentran en el interior del individuo solo después que éste los ha en-
contrado en su relaciéon con el entorno socio-cultural, de forma que,
antes de estar en el individuo, esos procesos estan en sus relaciones
sociales; la génesis de los procesos psicologicos complejos va, pues,
de lo social a lo individual: el desarrollo consiste en una trasposicion
al plano intrapsicologico de los procesos que han estado antes presen-
tes en el plano interpsicoldgico (es decir, de las relaciones con los de-
mas); asi, por ejemplo, no seriamos capaces de hablar y no desarrolla-
riamos una autoestima positiva (plano intrapsicologico) si no fuera
porque antes nos han hablado y nos han querido y valorado (plano in-
terpsicoldgico) quienes para nosotros son significativos;

esa trasposicion consiste en un lento proceso que se opera en el curso
de las interacciones educativas (por ejemplo, la relacion diadica adulto-
nifo), o bien con ocasién de la participacion de las personas en desa-
rrollo en actividades y situaciones culturalmente organizadas, inte-
racciones y participacion en las que el individuo va ganando una
competencia progresiva, de manera que empieza en ellas simplemente
siendo guiado (guia en la que, de nuevo, los instrumentos simbdlicos
tienen un papel clave), pero acaba logrando una participacion autorre-
gulada y un desarrollo autébnomo; empezamos, por tanto, siendo apo-
yados, guiados y conducidos para poco a poco ser capaces de hacer
las cosas de modo independiente y autébnomo;

para entender como se produce la trasposicion de lo interpsicoldgico
a lo intrapsicolégico en el curso de las interacciones educativas y de
la participacion guiada en situaciones, la clave radica en la distincion
entre la zona de desarrollo actual (lo que la persona es ya capaz de
hacer por si misma) y la zona de desarrollo proximo (aquello que no
puede hacer sola, pero que puede hacer o aprender a hacer si alguien
le guia y le presta alguna ayuda). Los aprendizajes evolutivamente
eficaces son los que se hacen en este espacio de desarrollo posible que
la intervencion de otros convierte en real; y son evolutivamente efica-
ces porque, una vez hechos, se convierten en desarrollo, es decir, pa-
san a ser patrimonio intrapsicoldgico. Asi, para ser eficaces, los pro-
cesos de guia a que se ha hecho referencia en el parrafo anterior
deben situarse cerca de lo que la persona ya es capaz de hacer (desa-



rrollo actual), pero un poco por encima de ese nivel (desarrollo proxi-
mo), de manera que la educacion consiste en una estimulacion guiada
de los procesos de desarrollo que todavia no han ocurrido pero que
son ya evolutivamente posibles.

En la descripcidon vygotskiana no hay estadios evolutivos en el mismo
sentido en que los habia en Freud o Piaget: secuencia necesaria y universal
de cambios que llevan de un estado inicial a un estado final. Es cierto que
se puede identificar algin momento que marca grandes transiciones, como
ocurre con el entrecruce un poco antes de los 2 afios de dos contenidos fun-
damentales hasta ese momento separados (inteligencia preverbal y habla
preintelectual); pero en lo fundamental, el desarrollo no sigue una secuen-
cia predeterminada e internamente guiada, sino un curso socio-genética-
mente mediado y dependiente de los procesos de aprendizaje que ocurren
en el doble y complementario plano de la interaccion educativa y la partici-
pacion en situaciones cultural y socialmente organizadas, entre las que la
escolarizacion juega un papel clave en muy diversas culturas. A este res-
pecto, Vygotksi se situa en las proximidades de los planteamientos de Wa-
llon (a lo largo del desarrollo, distintos contenidos van adquiriendo prepon-
derancia sucesiva; asi, segun Vygotski, 1934/1993, en la primera infancia
la funcion dominante es la percepcion, mientras que en los afios preescola-
res es la memoria) y en las antipodas de las concepciones modularistas
(para Vygotski, las conexiones interfuncionales constituyen el aspecto cen-
tral de todo el proceso de desarrollo).

La psicologia evolutiva de finales del siglo XX ha estado muy influida
por los planteamientos vygotskianos y neo-vygotskianos, tanto en el ambi-
to del desarrollo cognitivo y lingiiistico, como en el de otros muchos conte-
nidos psicologicos. Mientras tanto, los planteamientos cognitivo-evolutivos
han seguido su linea de profundizacion y se ha avanzado mucho en la com-
prension del desarrollo del lenguaje. El final del siglo XX conoci6 también
un importante incremento del interés por todos los temas relacionados con
el desarrollo emocional y social, que habian padecido un cierto ostracismo
durante la época de predominio cognitivista. Ademas, la psicologia evoluti-
va de las etapas posteriores a la infancia ha conocido un importante auge en
los ultimos afios, de manera que es cada vez mas lo que sabemos sobre la
adolescencia, la adultez y la senectud.

La psicologia evolutiva contemporanea es todo lo anterior: un conjunto
de perspectivas tedricas diferentes con distinto grado de compatibilidad y
complementariedad entre si. Sin duda alguna, la psicologia evolutiva con-
temporanea presenta en su interior una enorme diversidad de enfoques, de
contenidos y de metodologias. Tal pluralismo es, sin duda, una sefial de ri-
queza, pero produce una cierta perplejidad, pues puede conducir a la sensa-
cion de que el desarrollo psicolégico no es sino un conjunto de hechos
multiples, heterécronos los unos respecto a los otros, carentes de organiza-
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cion y estructura, interpretables cada uno desde una perspectiva singular.
Algo de eso hay, sin duda, porque la multiplicidad de contenidos sujetos a
desarrollo, la multiplicidad de contextos en que el desarrollo se produce y
la multiplicidad de edades objeto de consideracion, dificilmente se dejan
reducir a una descripcion unitaria e integradora ni a una explicacion co-
mun: jimagina alguien como describir con el mismo lenguaje y como ex-
plicar con los mismos razonamientos la maduracioén psicomotora del bebé,
el desarrollo de la identidad en la adolescencia, las reacciones a la pérdida
de figuras de apego en la edad adulta avanzada, las diferencias entre unos
ancianos y otros en la eficacia de la memoria a corto plazo? Para hacer las
cosas aun mas complejas, la psicologia evolutiva ha conocido una creciente
«transculturalizacion», lo que ha dado lugar a una masiva cantidad de cono-
cimientos comparados que muestran la diversidad a que el contexto cultural
da lugar; y se ha hecho también crecientemente sensible a las diferencias en
el interior de una misma cultura, lo que de nuevo introduce otra fuente de
variaciones.

Mientras que el pluralismo que caracteriza a la psicologia evolutiva con-
temporanea no tiene marcha atras, empiezan a aparecer en el horizonte pro-
puestas que muestran que el desarrollo es algo mas que un mosaico hetero-
géneo de capacidades cambiantes sélo analizables desde un poliedro de
perspectivas independientes entre si. Propuestas como la llamada «teoria de
los sistemas dinamicos» (Thelen y Smith, 1998) van avanzando en esa di-
reccion, pues hablan de la conducta como conjunto de sistemas dinamicos
que evolucionan a lo largo del tiempo, hablan de orden dentro de la com-
plejidad, de plasticidad abierta a la experiencia, del desarrollo como selec-
cion de experiencias, hablan de un desarrollo de caracter no necesariamente
lineal que ocurre al mismo tiempo en varias capas y niveles no completa-
mente independientes entre si, sino relacionados entre ellos de acuerdo con
los planteamientos conexionistas. En direccion muy similar apuntan las
«teorias interaccionistas de caracter holistico» (Magnusson y Stattin, 1998),
de cuyos contenidos puede dar idea la simple enumeracion de algunas de
las caracteristicas que atribuyen tanto al desarrollo individual como a las
interacciones entre la persona y sus contextos: caracter holistico y organi-
zado (se toman en consideracion todos los rasgos y dimensiones que pue-
den influir sobre el desarrollo, desde los bioldgicos hasta los psicologico-
conductuales y los de naturaleza social; esos rasgos estan sujetos a una
cierta organizacion y a la influencia reciproca entre sus elementos integran-
tes, ya se hable de una célula, de una conducta o de una relacion interacti-
va), temporalidad (los sistemas en desarrollo y las interacciones entre ellos
estan sujetos a cambios cuyo ritmo y periodicidad dependera de las caracte-
risticas del sistema que se tome en consideracion), novedad y reorganiza-
cion continua en estructuras y procesos (algunos rasgos se van afinando,
otros se van combinando de forma nueva, otros rasgos van apareciendo...),
interaccion dindmica (con dos rasgos centrales: reciprocidad entre los dis-
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tintos procesos —ya se den dentro de una célula, entre la célula y su con-
texto, entre un rasgo psicoldgico y el ambiente— y no-linealidad —los
efectos de una variable sobre otra no tienen por qué ser siempre de natura-
leza lineal, lo que significa que el hecho de que aumente uno no implica
que en todos los casos aumentara el otro)—, y «amplificacion de experien-
cias minimas» (un hecho relativamente anecdotico en la historia de un orga-
nismo puede ser el principio de una serie de cambios con importantes im-
plicaciones a largo plazo, como ocurre si un nifio accidentalmente actia de
una manera que es interpretada por sus padres de forma que cambian su
conducta con €, con lo que las relaciones cambian, algunos rasgos se acen-
taan, etc.).

Parece que el futuro habra de traer a la psicologia evolutiva muchos
avances en forma de nuevos datos referidos a mas y mas ambitos del desa-
rrollo, asi como en forma de nuevas explicaciones para viejos y nuevos
problemas; pero parece que el futuro también traera esfuerzos por evitarnos
la confusidon que supondria un cambio sin orden y una heterogeneidad sin
integracion. En todo caso, y por lo que a la psicologia evolutiva se refiere,
el siglo xx ha dejado al xx1 un legado lleno de realizaciones y también de
posibilidades.

4. Controversias conceptuales

Aunque no es posible aqui desarrollar una discusion en profundidad sobre
cada una de ellas, esta introduccion general a la psicologia evolutiva no
puede dejar de mencionar una serie de controversias presentes en la discu-
sion evolutiva practicamente desde la aparicidon de esta disciplina. Natural-
mente, la solucidén que a estas controversias se ha ido dando ha variado a
la par que se sucedian los modelos y explicaciones que se han expuesto en
el apartado anterior. En las paginas que siguen se expone una seleccion de
estas cuestiones siempre debatidas, asi como los puntos de vista que sobre
cada una de ellas parecen mas plausibles a la psicologia evolutiva contem-
poranea. Presentaremos las controversias en términos dicotomicos y nos re-
feriremos a herencia-medio, sincronia-heterocronia y continuidad-disconti-
nuidad.

4.1 Herencia-medio

La polémica herencia-medio es hereditaria: no hay psicélogo evolutivo que
no tenga que hacerle frente y no hay manual de psicologia evolutiva que
pueda sustraerse a ella, como atestiguan estas lineas. En los inicios del si-
glo xx1 estamos ya lejos del dualismo que caracterizo a esta polémica du-
rante buena parte del siglo xx, de manera que no se trata ya de hacer una
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eleccion entre la herencia o el ambiente, sino de mostrar como opera la in-
teraccion entre herencia y ambiente. Durante décadas, la voz que mas se
oy6 fue la de un ambientalismo que tomaba como inaceptable cualquier re-
ferencia a la heredabilidad de rasgos o caracteristicas psicologicas. Las co-
sas han cambiado hasta el punto de que algunas de las aportaciones mas in-
teresantes de la llamada genética de la conducta tienen que ver con el papel
del ambiente, y hasta el punto de que modelos tan fuertemente contextua-
listas como el ecoldgico han ampliado sus propuestas originales para dar
entrada a las posibles influencias genéticas sobre el comportamiento indivi-
dual (de donde procede en buena parte el cambio a la denominacién de
«modelo bioecologico»).

No obstante, en los ultimos afios el foco de la discusion ha iluminado
solo una parte del problema: la que se refiere a la posible transmision here-
ditaria de caracteristicas psicoldgicas de padres a hijos, caracteristicas que
tienden a hacernos diferentes a unos de otros. Pero el problema herencia-
medio tiene también que ser abordado desde otro angulo: el de la transmi-
sion a través de la herencia de las caracteristicas que tienden a hacernos se-
mejantes. En lo que sigue se analizan ambas cuestiones, empezando por la
mencionada en ultimo lugar y a la que ya se hizo una rapida mencién al co-
mienzo de este capitulo.

4,1.1 El perfil madurativo de los seres humanos

Hay una ya vieja propuesta de Jacob (1970) que distingue entre lo cerrado
y lo abierto en el codigo genético. Lo cerrado es lo que nos caracteriza
como seres humanos, como miembros de nuestra especie; la evolucion de
la especie ha fijado en nuestro genoma una serie de rasgos inmodificables
(salvo anomalias genéticas o presencia de agentes capaces de alterar su
contenido, como la exposicion a cierto tipo de radiaciones, por ejemplo);
tales rasgos inmodificables tienen que ver tanto con los planos arquitectd-
nicos de nuestro organismo (un cerebro, dos 0jos, un sistema respiratorio,
un aparato digestivo, etc.), como con los planes evolutivos de ejecucion de
esos planos (el desarrollo prenatal en una serie de etapas, la inmadurez del
recién nacido, el surgimiento de una denticion provisional que desaparecera
para dar luego lugar a otra mas permanente, el acceso a la bipedestacion, la
creciente frontalizacion de nuestro cerebro, los cambios de la pubertad, el
envejecimiento y la muerte, por citar sdlo algunos hechos caracteristicos).
Desde el punto de vista del desarrollo psicoldgico, algunas de las determi-
naciones de esta parte del cédigo genético son normalmente irrelevantes (el
calendario del surgimiento de la denticion, por ejemplo), mientras que otras
tienen una gran importancia. Entre las mas destacadas se encuentra, sin
duda, la existencia de un calendario madurativo que determina una apari-
cion gradual de destrezas y capacidades, lo que a su vez condiciona las po-
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sibilidades evolutivas de accidn e interaccion sobre y con el medio; ese ca-
lendario prevé también el envejecimiento y una serie de hechos bioldgicos
que tienen incidencia sobre capacidades y destrezas psicoldgicas. De he-
cho, buena parte de las regularidades entre unos nifios y otros que dieron
lugar a pensar en la existencia de estadios evolutivos universales y relativa-
mente independientes de las experiencias individuales, tenian su base en la
constatacion de que a determinadas edades era tipico que nifios y nifias pa-
saran de un nivel determinado de incapacidad a un creciente nivel de com-
petencia respecto a determinados contenidos.

Naturalmente, y por razones de seguridad para el futuro de la especie, la
filogénesis tomo ciertas precauciones con los humanos: puesto que nace-
mos muy inmaduros, la parte mas importante de nuestro desarrollo va a
ocurrir en contacto con el ambiente; pero la especie no puede correr el ries-
go de que unos ambientes ensefien a andar y otros no, de que unos ambien-
tes permitan el acceso a la simbolizaciéon y el lenguaje mientras que otros
no, etc. De forma que la parte de nuestro codigo genético relacionada con
los rasgos de la especie es bastante inflexible con respecto al calendario
madurativo temprano, con lo que los planes de ejecucion de ese calendario
se van ejecutando incluso en condiciones ambientales muy poco favorables.
En todo caso, el ambiente puede ejercer alguna influencia respecto al mo-
mento concreto en que algunas de esas capacidades que nos distinguen
como humanos se manifestaran, pero no puede decidir si apareceran o no
(salvo circunstancias extremas como el hipotético aislamiento total de un
bebé respecto a los seres humanos).

Por lo demas, lo que el calendario madurativo hace respecto a los conte-
nidos psicologicos es situarnos sobre «plataformas de lanzamiento» tipica-
mente humanas, sin predeterminar cual serd la trayectoria a partir de ahi, ni
cuales seran los contenidos con que esa trayectoria se llene. Asi ocurre, por
ejemplo, con la capacidad para la vinculacion emocional y con un cierto
calendario madurativo que regula los inicios de esa capacidad; asi pasa con
la capacidad para ser inteligentes y con un cierto calendario madurativo
para el acceso de la inteligencia préctica a la de tipo simbdlico; asi ocurre
con la capacidad para aprender a hablar y con un cierto calendario que de-
termina la secuencia de adquisicion del lenguaje. Naturalmente, las relacio-
nes emocionales concretas que un nifio o una nifia desarrolle con quienes le
rodean, la inteligencia concreta de cada uno o sus personales capacidades
lingtiisticas no estan en el codigo genético ni en el calendario madurativo,
sino en las relaciones concretas de cada sujeto con su entorno. Todos estos
aspectos constituyen lo que en la propuesta de Jacob (1970) antes referida
se consideran como la parte abierta del cédigo genético.

El concepto de canalizacion (McCall, 1981) es util para referirse a la
parte cerrada del codigo genético relacionada con nuestra maduracion: hay
una canalizacién madurativa que determina que ciertos hechos de naturale-
za biologica o biopsicoldgica van a ocurrir y van a ocurrir aproximadamen-
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te con determinada cronologia. Pero, como se ha dicho, la canalizacion de-
termina que algo habra de ocurrir y habra de hacerlo en torno a una edad
razonablemente predecible, pero no determina los contenidos concretos. La
epigénesis humana tiene un desarrollo no deterministico, sino probabilisti-
co (Gottlieb, 1991) y abierto a las influencias ambientales. Una buena me-
tafora de este proceso de canalizacién tal y como ocurre en los humanos la
encontramos en el llamado paisaje epigenético: imaginemos un glaciar que
se desborda por la ladera de la montafia con una lengua de hielo al princi-
pio estrecha, pero luego cada vez més extensa y abierta a medida que se
acerca al valle y se adentra en ¢l. Imaginemos ahora que vaciamos de hielo
todo el recorrido y que dejamos caer un objeto que rueda desde el origen
del glaciar; puesto que la cuenca es al principio estrecha y empinada, el ob-
jeto tiene pocas trayectorias posibles (su curso esta muy canalizado) y la di-
reccion de su movimiento es bastante predecible, como ocurre con los con-
tenidos menos abiertos del cédigo genético que afectan a procesos de
desarrollo del tipo de la maduracion psicomotriz de que se habla en los ca-
pitulos 2 y 6. Pero cuanto mas se aleja de su origen, la cuenca es cada vez
mas abierta y mas llena de accidentes geograficos, de manera que la trayec-
toria que el objeto siga va a depender en gran parte de los obstaculos y los
impulsos concretos que encuentre y de la direccion que tome ante cada uno
de ellos; la trayectoria (el desarrollo) es ahora menos predecible, estad me-
nos canalizada, tiene menos imposiciones inevitables, y, por el contrario, es
mas susceptible a las influencias y variaciones que vaya encontrando en su
recorrido, con lo que, si conocemos esas influencias y variaciones, pode-
mos hacer estimaciones probabilisticas sobre su curso posterior, pero no
predicciones tan exactas como las que se podian hacer en las etapas o res-
pecto a los contenidos fuertemente canalizados.

4.1.2 La heredabilidad de los rasgos psicologicos individuales

La afirmacién anterior de acuerdo con la cual las capacidades intelectuales
o los rasgos emocionales de cada persona no estan en su co6digo genético
debe ahora ser matizada. En las ultimas décadas, la llamada genética de la
conducta ha tratado de determinar hasta qué punto los rasgos psicologicos
tienen alguna determinacion genética. Con sofisticadas técnicas de analisis
estadistico y con disefios de investigacion que se aprovechaban al maximo
de ciertos «experimentos de la naturaleza» (gemelos idénticos crecidos en
familias diferentes, nifios adoptados respecto a los que se dispone de am-
plia informacién sobre los padres bioldgicos y los adoptivos), los genetistas
de la conducta han hecho multitud de aportaciones tratando de precisar el
indice de heredabilidad de muy diversos rasgos psicoldgicos.

Para que las aportaciones de la genética de la conducta se entiendan en su
justa dimension, un par de precisiones se hacen imprescindibles. La prime-
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ra se refiere a que el punto de partida de sus andlisis son siempre datos re-
feridos a una determinada poblacion respecto a la que es posible hacer esti-
maciones de los componentes genéticos y ambientales presentes en la va-
rianza de sus puntuaciones, todo ello a partir de las covarianzas de varios
tipos de individuos y sus respectivas familias (gemelos uni y bi-vitelinos,
adoptados, hermanos); los datos de la genética de la conducta no nos dicen
nada sobre individuos concretos, sino sobre los parametros estadisticos de
una determinada poblacion. La segunda se refiere a que el indicador mas
utilizado por la genética de la conducta, que es el indice de heredabilidad
de un determinado rasgo o caracteristica, no es un indice fijo para ese rasgo
con independencia de la poblacion respecto a la que se ha calculado; asi, si
una investigacion muestra que en una poblacion determinada el indice de
heredabilidad de un rasgo es del 40%, eso no quiere decir que en los seres
humanos ese rasgo tenga un indice de heredabilidad del 40%; por decirlo,
con un ejemplo extremo: si durante sus cuatro primeros afnos hiciéramos
crecer a 100 nifios en un ambiente igual de pobre para todos en estimula-
cién y completamente carente de contacto humano (cosa que, afortunada-
mente, ni podemos ni deseamos hacer), y tras esos cuatro afos evaluaramos
su nivel intelectual, el 100% de su inteligencia estaria determinado por la
herencia (el ambiente no habria tenido la oportunidad de influir en nada so-
bre las diferencias individuales, ya que lo habiamos hecho absolutamente
uniforme para todos). Pero si tomaramos a 100 nifios crecidos en circuns-
tancias habituales, el indice de heredabilidad seria diferente; y si sus cir-
cunstancias fueran excepcionalmente estimulantes, el indice seria otro.

De acuerdo con un gran nimero de investigaciones de la genética de la
conducta (Plomin y McClearn, 1993; Oliva, 1997), el indice de heredabili-
dad respecto a la inteligencia se estima en torno a un 50%; respecto a los
rasgos de personalidad, la estimacion se sitia, segun los rasgos, entre el
20% vy el 50% (Caspi, 1998). Esto no quiere decir que en un sujeto concreto
el 30% o el 50% de su nivel intelectual o de sus puntuaciones de extrover-
sion venga determinado genéticamente; quiere decir que si un sujeto tiene
un cociente intelectual de 120 sobre una media poblacional de 100, el 50%
de su variacion respecto a la media (en este caso, el 50% de 20 puntos) ten-
dra probablemente una base genética. Nada puede decirse con seguridad
respecto al origen de los 100 puntos que constituyen la media de la pobla-
cion, pues los procedimientos estadisticos de la genética de la conducta se
aplican sobre las desviaciones tipo observadas respecto a la media pobla-
cional. Con toda probabilidad, esos 100 puntos tienen un origen en el que
se entremezclan factores genéticos, factores ambientales y factores deriva-
dos de la interaccion entre ambos.

Siendo éste el aspecto mas polémico de la genética de la conducta no es,
sin embargo, el mas interesante. Y no lo es, por un lado, por el caracter re-
lativo del indice de heredabilidad y de las circunstancias en que se elabora
(con frecuencia, poblaciones muy excepcionales, como el caso de gemelos
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idénticos crecidos en contextos muy diferentes); y, por otro, porque, como
en el ejemplo anterior, decir algo sobre 10 puntos y dejarnos en la ignoran-
cia con respecto a los otros 110 no es una aportacion muy impresionante,
por interesante que pueda ser. A nuestro entender, las aportaciones de mas
interés evolutivo se relacionan con las ideas que la genética de la conducta
ha aportado (y el debate que ha suscitado) respecto a las relaciones entre la
herencia y el medio. A este respecto, resulta de interés la distincion entre
tres distintas manifestaciones de esa relacion:

* relaciones pasivas: los padres transmiten al bebé ciertas caracteristi-
cas (por ejemplo, tendencia a la inhibicion) en parte a través de posi-
bles influencias genéticas, pero en parte también a través de la forma
en que organizan su entorno, se relacionan con él, etc. (relaciones es-
casas y muy dominantes, por ejemplo);

* relaciones evocativas o reactivas: determinadas caracteristicas de un
nifio o una nifia que pueden tener un cierto componente hereditario
(hiperactividad, por ejemplo), hacen mas probable que se les estimule
mas en una direccion que en otra (cierto tipo de actividades, de jue-
gos, etc.);

» relaciones activas o de seleccion de contextos: en funcion de nuestras
disposiciones con algin componente genético, las personas buscamos
mas unos contextos que otros, elegimos unas actividades con prefe-
rencia sobre otras, etc. (un nifio inhibido preferira compafieros de jue-
go muy diferentes a los del nifio hiperactivo, por ejemplo).

El tipo concreto de relaciones estara en parte condicionado por el mo-
mento evolutivo que se considere, de tal manera que cuanto mas pequefio
sea el bebé, seran mas predominantes las relaciones del primer tipo, aunque
muy pronto los rasgos y disposiciones que el propio bebé vaya manifestan-
do daran lugar a relaciones del segundo tipo; el tercer tipo de relaciones re-
querira algo mas de autonomia y de capacidad de eleccion, por lo que su
aparicion serd algo mads tardia.

Por otra parte, la genética de la conducta ha contribuido de forma impor-
tante a sefialar el caracter individual que el ambiente tiene. Estamos, por
ejemplo, acostumbrados a pensar que estudiando a un nifio de una determi-
nada familia y el tipo de relaciones que tiene con sus padres, podemos de-
terminar el estilo educativo de esa familia, estilo que consideraremos apli-
cable tanto al nifio como a sus hermanos. Los datos muestran, sin embargo,
que lo que mas llama la atencion en los estudios de semejanzas y diferen-
cias entre hermanos es el impacto que sobre ellos ejercen las influencias no
compartidas: rasgos del ambiente y de las relaciones sujeto-ambiente que
en cada uno adoptan una forma diferente y determinan distintas influen-
cias. Lo que hace, pues, diferentes a dos hermanos es no sélo que reciban
una dotacion genética diferente, sino también que crecen en ambientes de
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hecho diferentes incluso viviendo bajo el mismo techo (estimulacion, inte-
racciones, expectativas, relaciones...).

Finalmente, gracias a las discusiones surgidas a raiz de las propuestas de
la genética de la conducta, hemos llegado a valorar con més precision el
significado de conceptos como el de margen de reaccion. En nuestras ex-
plicaciones tradicionales, pensabamos que lo que un individuo recibia en su
genotipo respecto a rasgos psicoldgicos era, como maximo, una determina-
da potencialidad; por ejemplo, la potencialidad para desarrollar una inteli-
gencia entre 80 y 130 puntos; si el ambiente era muy poco favorable, el su-
jeto quedaria en 80 o cerca de esa puntuacion; pero si era muy favorable, se
acercaria o llegaria a los 130. El problema de este modo de razonar es una
linealidad que da por supuesto que los cambios en el ambiente producen
modificaciones proporcionalmente equivalentes en el fenotipo. Las cosas
no parecen sujetarse a ese razonamiento en el que las variaciones fenotipi-
cas estarian hechas a escala de las variaciones ambientales, de forma que,
siendo cierto que los rasgos psicoldgicos estan en el genoma mas como
probabilidad que como hecho consumado, la concrecion final de esa proba-
bilidad a lo largo del desarrollo no podra ser predicha sabiendo simplemen-
te cuales son las caracteristicas del entorno, pues en cada sujeto la ecuacion
herencia-medio parece adoptar un perfil peculiar.

La Figura 1.3 ilustra estas distinciones. En ella se pueden observar dis-
tintos estilos de relacion genotipo-ambiente y, en consecuencia, distintos
desarrollos fenotipicos. En el caso del genotipo A, se observa que el enri-
quecimiento del entorno conduce a una modesta mejora del fenotipo (ima-
ginemos que se trata de un nifio o una nifia con una limitacion genética que
reduce no sélo su inteligencia de partida, sino también lo que la estimula-
cion puede conseguir incluso en la mejor de las hipotesis). En el caso del
genotipo B, se observa un incremento de niveles bajos de estimulacion a ni-
veles medios, mientras que a partir de ahi la curva adopta una forma casi
plana; lo contrario es lo que ocurre en el caso del genotipo C, en el que ni-
veles bajos y medios de estimulacion no consiguen despegues significati-
vos en las puntuaciones fenotipicas, mientras que los niveles altos de esti-
mulacion logran muy buenos resultados. Finalmente, en el caso del
genotipo D hay una relacién lineal entre incrementos en el ambiente y me-
joras fenotipicas. Obsérvese, de paso, que tres sujetos distintos, con una do-
tacion genotipica bastante diferente (genotipos B, C y D) pueden obtener
una misma puntuacion fenotipica (puntuacioén x) por tres vias y con tres
significados muy diferentes: en el sujeto de genotipo D, la puntuacion x
significa que el entorno apenas ha logrado expresar la potencialidad exis-
tente; para el genotipo B, esa misma puntuacion significa que el entorno ha
sido capaz de sacar todo el partido a las posibilidades genotipicas, de forma
que mucha mas estimulacién no producird mejoras significativas en el fe-
notipo; en el caso del genotipo C, la estimulacion deberia enriquecerse atin
mas para dar lugar a mejoras significativas en la expresion fenotipica. En
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Figura 1.3 Distintos fenotipos resultantes de las interacciones
genotipo-ambiente
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cada uno de estos supuestos, la relaciéon genotipo-ambiente-fenotipo adop-
ta, pues, una forma diferente.

Por lo demas, cabe pensar que muchas de las afirmaciones contenidas
en los parrafos precedentes estaran sujetas a los cambios que ird introdu-
ciendo la investigacion sobre el genoma humano. Muchas discusiones pasa-
das y presentes sobre las relaciones herencia-medio estan basadas en nues-
tra incapacidad para determinar el contenido de los genes por lo que a los
rasgos psicologicos se refiere. En la medida en que esa incapacidad se mo-
difique, se podran hacer afirmaciones en todo o en parte diferentes a las
leidas en las ultimas paginas. Tal vez entonces los psicologos evolutivos
dejaremos de transmitir a las siguientes generaciones la herencia de esta
polémica.

4.2 Sincronia-heterocronia

Como se vio en el recorrido histérico mas arriba analizado, los modelos
clasicos de la psicologia evolutiva europea incluian descripciones en esta-
dios del proceso de desarrollo. Las descripciones en términos de estadios
presuponen al menos cuatro cosas: que hay cambios cualitativos a lo largo
del desarrollo (cada «peldafio» seria un estadio); que en el interior de cada
estadio, los contenidos son bastante homogéneos, es decir, se desarrollan de
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manera sincronica los unos respecto a los otros; que la secuencia de esta-
dios es siempre la misma y que tiende a ocurrir de acuerdo con una crono-
logia aproximadamente predecible; que los estadios superiores suponen la
integracion y superacion de los logros del precedente. Los anteriores son
los rasgos de una version fuerte del concepto de estadio.

Existe una hipotesis contraria: los hechos psicoldgicos no se caracteri-
zan por un desarrollo sincrénico, sino que son fundamentalmente indepen-
dientes y heterocronos. En lugar de un tren avanzando todo ¢l al mismo
tiempo por la misma via, en la misma direccion, con estaciones prefijadas y
horarios predecibles, el desarrollo podria mejor representarse —segun esta
otra hipotesis— como vagones independientes cada uno de los cuales tiene
su propia trayectoria y su especifica cronologia. La version fuerte de esta
hipétesis concibe cada contenido encapsulado en su vagon y con una tra-
yectoria independiente de los demas; la version débil acepta que unos cuan-
tos vagones interconectados comparten trayecto y ritmo de avance, lo que
no impide que otros cuantos tengan caminos y velocidades diferentes.

Historicamente, sobre todo por el largo predominio de los planteamien-
tos piagetianos, la version fuerte del concepto de estadio fue dominante du-
rante décadas, de manera que nos acostumbramos a pensar en el desarrollo
como un proceso constituido por tramos estructuralmente diferentes en el
interior de los cuales habia una elevada homogeneidad entre los diferentes
contenidos; cuando tal homogeneidad no se daba, se trataba de un contra-
tiempo que la teoria tenia que tratar de explicar (como en el caso de los
«desfases» piagetianos de que se habla en el capitulo 12). Pero la propuesta
era demasiado exigente como para verse confirmada por los hechos, que
desde el principio pusieron de manifiesto que lo normal eran las heterocro-
nias y los desfases. Ademas, las investigaciones transculturales han mostra-
do con suficiente reiteracion que la pretendida universalidad de las secuen-
cias de desarrollo es facil de demostrar en los tramos iniciales (cuando la
presion canalizadora de la maduracion es mas fuerte), pero que a medida
que el desarrollo avanza, las discrepancias de los nifios de una cultura res-
pecto a los de otra aumentan, discrepancias que se hacen aun mas acentua-
das si incluimos el desarrollo adulto.

Por su parte, la hipdtesis de que el desarrollo es sincronico en el interior
de determinados dominios o conjuntos de contenido (diferentes aspectos
del lenguaje, por ejemplo), pero heterocrono entre unos dominios y otros
(entre el lenguaje y la memoria, por ejemplo), ha mostrado una cierta viabi-
lidad. Quiza, como sefalan, entre otros, Karmiloff-Smith (1992) y Pérez
Pereira (1995), en el estado actual de nuestros conocimientos, lo mas pru-
dente sea pensar que el desarrollo es mas de dominio general de lo que su-
ponen los modularistas, pero menos homogéneo y mas especifico de domi-
nio de lo que suponian las viejas posiciones piagetianas (incluidas las mas
recientes versiones neopiagetianas), sin olvidar, naturalmente, las conexio-
nes entre distintos dominios que sin duda existen y por las que la psicologia
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evolutiva se estd interesando cada vez mds. Es razonable esperar que las
nuevas perspectivas dinamico-sistémicas a que anteriormente se ha hecho
referencia aporten nuevas evidencias respecto a este problema en el futuro,
aunque los tiempos de la version fuerte del concepto de estadio con toda
probabilidad no volveran.

4.3 Continuidad-discontinuidad

La ultima de las controversias a que vamos a referirnos incluye en su inte-
rior al menos dos problemas diferentes: ;podemos predecir el desarrollo de
una persona en un momento determinado si conocemos cémo fue su desa-
rrollo en un momento anterior?, ;podemos las personas liberarnos de nues-
tro pasado evolutivo, particularmente si éste fue adverso? La primera de es-
tas cuestiones remite a la problematica de cambio-continuidad en nuestras
caracteristicas psicoldgicas; la segunda se relaciona con la problematica
irreversibilidad-recuperacion. Sobre cada una de ellas se reflexiona breve-
mente a continuacion.

La respuesta a la pregunta sobre si predomina en nuestro psiquismo el
cambio o la continuidad no puede estar sino llena de matices. Sin duda, hay
cambio, como no podria ser menos en un ser tan evolutivo como el humano
y tan abierto a la influencia de multiples y cambiantes circunstancias. Pero
parece también fuera de duda que hay una cierta continuidad que hace de
nosotros realidades identificables en nuestra singularidad a lo largo del de-
sarrollo individual. Cuanto mas préximas sean las edades que se consideran
y cuanto mas parecidos sean los contenidos que se comparan, mas probable
es detectar continuidad. A medida que distanciamos las edades objeto de
comparacion y contemplamos contenidos mas alejados entre si, el grado de
continuidad disminuira, aunque no tiene por qué desaparecer del todo. Ras-
gos como el estilo de apego, algunos aspectos de la competencia social y
ciertos contenidos del sistema cognitivo, parecen presentar un apreciable
grado de continuidad a lo largo del tiempo, aunque estan lejos de ser inmu-
tables. De esta continuidad serian responsables tanto las caracteristicas in-
ternas estables del sujeto, cuanto la estabilidad presente en su ambiente.

Con ocasion de algunos acontecimientos estresantes, la continuidad
aumenta segun el llamado «principio de acentuacion» (Elder y Caspi, 1988),
que hace que determinados rasgos vean incrementada su magnitud, como
ocurre, por ejemplo, con sujetos que eran irritables antes de una determina-
da experiencia estresante (pérdida del puesto de trabajo, nacimiento de un
hijo con serios problemas, etc.) y que se convierten luego en mas irritables.
En sentido contrario, en la vida de las personas puede haber «puntos de in-
flexién» que reorienten en otra direccion una determinada trayectoria evo-
lutiva previa, como ocurre en una persona con ocasion, por ejemplo, de un
matrimonio desafortunado o, por el contrario, de la estimulante relacion
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con un profesor que constituy6d un «punto y aparte» respecto a la trayecto-
ria académica anterior (Elder, 1998; Rutter, 1996).

Se podria decir, en conclusion, que, aunque abiertas al cambio, las per-
sonas tendemos a parecernos a nosotras mismas a lo largo del tiempo, espe-
cialmente en lapsos de unos pocos afios y respecto a contenidos relaciona-
dos. El mantenimiento de los rasgos del perfil puede verse acentuado en
unas circunstancias y modificado en otras, introduciendo en este caso una
discontinuidad mas o menos marcada.

Desde esta oOptica, resulta mas facil resolver la polémica sobre si nuestro
desarrollo queda condicionado a nuestras experiencias infantiles, o si, por
el contrario, unas experiencias previas adversas no tienen por qué conde-
narnos de por vida a la infelicidad. Se crey6 durante afios en la irreversibili-
dad de las experiencias tempranas, de manera que se suponia que lo que
ocurria en nuestros primeros tres o cuatro afios determinaba nuestro futuro
psicoldgico. Sin embargo, décadas de investigacion sobre este problema
han mostrado que, para bien en unos casos y para mal en otros, no existen
momentos magicos en el desarrollo, es decir, momentos en los cuales lo
que ocurre se convierte en trascendental e irreversible. Para bien, porque si
un nifio o una nifia han tenido en su infancia experiencias muy adversas, su
trayectoria evolutiva ulterior puede cambiar de manera significativa si se
dan circunstancias que marquen puntos de inflexién como los antes men-
cionados. Para mal, porque una infancia feliz no nos inocula contra adversi-
dades psicologicas posteriores. Por asi decirlo, y en contra de lo que soste-
nia el viejo adagio freudiano, el nifio no es el padre del hombre, sino su
pariente; pariente muy cercano en el caso de que las circunstancias evoluti-
vas hayan estado marcadas por la continuidad, pero pariente mas alejado si
ha habido circunstancias significativa y establemente cambiantes. De he-
cho, respecto a una experiencia concreta, mas que precisar a qué edad suce-
di6, quiza lo que de verdad importe sea saber qué impacto tuvo sobre la tra-
yectoria anterior y qué grado de estabilidad mantuvo a lo largo del tiempo,
porque probablemente la estabilidad de una experiencia marca mas que su
precocidad. Todo ello, naturalmente, con permiso del genotipo, es decir,
siempre y cuando estemos hablando de caracteristicas o rasgos respecto a
los cuales el genotipo permita suficiente flexibilidad frente a la experien-
cia, lo que, como hemos visto, es lo mas frecuente en lo que a las caracte-
risticas psicoldgicas se refiere.

Para mostrar de nuevo que las cosas son siempre mas complicadas de lo
que a primera vista parece, el impacto evolutivo de una misma experiencia
concreta puede ser muy diferente sobre distintos individuos, en funcién de
su momento evolutivo y de sus caracteristicas concretas. Las mejores ilus-
traciones de esta afirmacion proceden de los trabajos longitudinales de
Elder (véase sintesis en Elder, 1998), en los que se muestra, por ejemplo, el
impacto de la gran depresion econdmica estadounidense de la década de
1930, asi como los efectos del alistamiento en el servicio militar o la parti-
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cipacion en alguna de las muchas guerras en que los Estados Unidos se han
implicado. En el caso de la depresion econémica de los afios treinta, muchos
hombres perdieron su trabajo y vieron como sus familias pasaban por épo-
cas de grandes apuros econdmicos; en consecuencia, se volvieron mas irri-
tables y autoritarios. Con frecuencia, sus tensiones recaian sobre los miem-
bros mas débiles de la familia, que eran las nifias; pero, curiosamente, si las
nifias eran fisicamente atractivas, era menos probable que fueran objeto de
la irritabilidad de su padre. En todo caso, las chicas se orientaban a matri-
monios tempranos, en parte para salir de la presion del hogar, lo que en
ocasiones llevaba a elecciones apresuradas que luego se mostraban proble-
maticas. Por lo que a los chicos se refiere, si el momento de la gran depre-
sion ocurrid cuando estaban en su adolescencia, ello les impulso a salir de
casa, esforzarse y buscar trabajos que les aseguraran estabilidad economi-
ca. Algunos de estos chicos eran ya adultos con una vida familiar y laboral
muy organizada cuando se vieron obligados a combatir en la Segunda Gue-
rra Mundial, lo que supuso para ellos una discontinuidad indeseable con
consecuencias negativas. Por el contrario, los que se vieron enrolados en el
ejército apenas terminada su adolescencia, particularmente si procedian de
familias con escasos recursos, encontraron con frecuencia una apertura de
perspectivas que no habian tenido hasta ese momento, beneficiandose lue-
go ademas de programas educativos especiales para jovenes excombatien-
tes. Como se ve, las caracteristicas personales que se tengan (por ejemplo,
edad, atractivo fisico, medio social de procedencia), el momento evolutivo
en que se esté (infancia, principio o final de la adolescencia, madurez...) y
el tipo de experiencias a las que se esté expuesto (algunas de las cuales van
a promover mas la continuidad y otras mas el cambio) hacen cualquier cosa
menos facil la respuesta a la pregunta sobre si en nuestra trayectoria evolu-
tiva predominan los elementos de continuidad o los de discontinuidad.

5. Métodos y diseiios para la investigacion evolutiva

En la ultima parte de este capitulo pasaremos revista a unas cuantas cuestio-
nes metodologicas caracteristicas de la aproximacion evolutiva a los hechos
psicologicos. Precisamente por el interés en subrayar aquellas cuestiones
metodologicas de especial relevancia en el estudio del desarrollo psicologi-
co, se omitira el andlisis de los aspectos metodoldgicos que la psicologia
evolutiva comparte con el resto de las disciplinas psicologicas. Tal ocurre,
por ejemplo, respecto a las técnicas de obtencion de informacion, que son
basicamente las mismas para los psicologos evolutivos que para otros psico-
logos, respecto de las cuales es suficiente con una simple mencion:

* observacion sistemdtica: permite registrar las conductas tal y como se
producen bien en un contexto natural (el patio de recreo, por ejemplo,
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o el lugar de trabajo, o la residencia de ancianos), bien en torno a si-
tuaciones estructuradas (como cuando pedimos a un padre que cons-
truya un rompecabezas con su hija). Las observaciones estructuradas
se consideraban tipicas de laboratorio (y siguen siendo muy utilizadas
en ese contexto para analizar conductas que requieren rigurosos con-
troles de los estimulos), pero los argumentos de la perspectiva ecolo-
gica han empujado a los psicologos evolutivos a llevar a cabo estas
observaciones en los contextos en que las conductas de interés habi-
tualmente ocurren (la casa, la escuela o el lugar de trabajo, por ejem-
plo). La generalizacion de las grabaciones en video ha supuesto un
gran avance de cara a la posibilidad que ofrecen de registrar interac-
ciones complejas y analizarlas luego minuciosamente. Por otra parte,
técnicas sofisticadas de grabacion permiten, por ejemplo, filmar los
movimientos de manos que los bebés hacen en la oscuridad buscando
objetos que saben que estan en su entorno;

métodos psicofisiologicos: exploran las relaciones entre aspectos psi-
cologicos y bioldgicos del organismo, analizando en qué medida de-
terminadas situaciones (por ejemplo, la salida de la madre de la habi-
tacion en la que estaba con el bebé) se traducen en reacciones
fisiologicas cuantificables (la temperatura de la piel en la cara del
nifio, que es un indicador de su estado emocional); como es natural,
indicadores como la actividad cerebral o el ritmo cardiaco son algu-
nos de los parametros fisioldgicos mas frecuentemente utilizados;
resolucion de problemas estandarizados: se plantea una misma situa-
cion a diferentes sujetos, con las mismas instrucciones, las mismas
restricciones (o ausencia de restricciones) del tiempo para responder,
etc., y se anota la ejecucion de cada uno, como cuando damos una
pila de tarjetas en cada una de las cuales esta escrito el nombre de un
objeto y pedimos a sujetos de diferentes edades que traten de apren-
der de memoria el mayor numero de palabras posibles durante cinco
minutos, pasados los cuales se hace una prueba de recuerdo;
entrevistas clinicas: desde que Piaget lo utilizara ampliamente, el lla-
mado «método clinico» se ha hecho muy popular en la investigacion
evolutiva; se trata de entrevistas semiestructuradas en las que las pre-
guntas se van ajustando a las respuestas que el sujeto va proporcio-
nando; el entrevistador tiene en su mente determinadas hipotesis (por
ejemplo, que un determinado nifio cree que una bola de plastilina
pierde peso cuando se la aplasta) y va orientado su interrogatorio para
verificar si la hipdtesis es o no correcta. El adjetivo clinicas se aplica
a estas entrevistas para diferenciarlas de las estandarizadas, es decir,
aquellas entrevistas en que la sucesion de preguntas es independiente
de las respuestas obtenidas del sujeto. En la entrevista clinica, la si-
tuacion puede ser estandarizada (dos bolas de plastilina una de las
cuales se somete a diversas transformaciones), pero el interrogatorio
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es abierto y guiado por las hipdtesis particulares que el entrevistador
se vaya formando;

cuestionarios, tests, auto-informes: respuestas a series de preguntas
ordenadas de acuerdo con un determinado propdsito y con diferente
grado de estandarizacidn, de estructuracion interna y de sistemas de
categorizacion de las respuestas; tipicamente, un cuestionario puede
administrarse verbalmente a niflos y nifias mas pequefios (pidiéndoles,
por ejemplo, que se identifiquen con un nifio que aparece en el dibujo
rodeado de amigos, o con otro que aparece en el dibujo mas bien ais-
lado), y por escrito a quienes ya se manejan con soltura con esa forma
de expresion (cuestionario de ajuste marital, por ejemplo);

estudios de casos: analisis de casos singulares (tipicamente, de varios
casos singulares que representan diferentes circunstancias cuya com-
paracion interesa) en los que los aspectos cualitativos e idiosincrasi-
cos se consideran fundamentales;

descripciones etnograficas: heredadas por los psicélogos de los antro-
pologos, este tipo de descripciones implican observacion participante
(vivir con un grupo de personas, participar activamente en un aula,
pasar un dia entero con una familia...), anotaciones hechas sobre la
marcha y su posterior elaboracidon para tratar de componer un cuadro
impresionista donde las pinceladas son los fragmentos de observa-
cion.

Los datos obtenidos con cualquiera de las técnicas precedentes pueden
ser analizados utilizando una diversidad de estrategias, desde las mas cuali-
tativas hasta las mas cuantitativas. Pero lo que da carta de naturaleza evolu-
tiva a una investigacion no es ni la técnica de recogida de datos, ni los pro-
cedimientos utilizados para su explotacion. Lo que convierte a una
investigacion en inequivocamente evolutiva es la utilizacion de disefios en
los que la variable edad juegue un papel organizador importante. Basica-
mente, existen dos tipos de disefios evolutivos:

 disenio longitudinal: se estudia a los mismos sujetos a lo largo del
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tiempo con objeto de analizar como evolucionan las caracteristicas
objeto de analisis. Este tipo de disefios son los unicos que permiten
analizar el cambio intraindividual (como cambia un sujeto concreto a
lo largo del tiempo). A medida que una toma de datos se distancia de
la siguiente, aparecen problemas de mortandad experimental, particu-
larmente perjudicial para la investigacion cuando es de naturaleza se-
lectiva (por ejemplo, se pierde para el estudio a los sujetos que no tie-
nen teléfono, es decir, que tienen menos recursos, lo que hace a la
muestra menos representativa del conjunto de la poblacion, si es que
entre sus intenciones incluia ese tipo de representatividad; o se pierde
de las muestras de ancianos a aquellos que mueren mas jovenes, lo



que hace a la muestra menos representativa si se queria controlar la
influencia de la salud sobre el funcionamiento psicologico, por ejem-
plo). Ademas, si la toma de datos se distancia en el tiempo, el estudio
se encarece y la continuidad del equipo investigador se ve amenazada;

* diserio transversal: se estudia simultaneamente a sujetos de diferente
edad con objeto de analizar cuales son las diferencias ligadas a la
edad de las caracteristicas investigadas. Como es obvio, este disefio
no permite hacer el seguimiento de los cambios intraindividuales,
pero tiene, por contra, la ventaja de su rapidez y su economia compa-
rado con el disefio longitudinal: en poco tiempo, permite hacerse una
idea de los cambios fundamentales ligados a la edad. Para que este
tipo de cambios queden bien documentados a través de un disefio
transversal, resulta fundamental que las muestras de diferentes edades
sean lo mas semejantes posibles en todo excepto en la edad, pues la
utilizacion de un grupo de sujetos de 20 afnos socioculturalmente muy
diferente de los sujetos de 30 afos de la misma investigacion, obvia-
mente, daria lugar a una confusion entre los efectos de la edad y los
del entorno sociocultural.

Tanto el disefio longitudinal como el transversal pueden ser simples o
secuenciales. En los disefios simples hay una sola generacion implicada. En
el ejemplo de la Figura 1.4, el disefio longitudinal simple aparece ejemplifi-
cado con una investigacion en la que sujetos nacidos en 1960 son estudia-
dos repetidamente cada dos afios desde que tienen 10 hasta que tienen 40
(que se estudie a un solo sujeto o a varios cientos es irrelevante para la de-
finicion del disefo, definicién que se hace con base en el plan de recogida
de datos, no en el nimero de sujetos); son, pues, los mismos sujetos a los
que se estudia reiteradamente. En la misma figura, el disefio transversal
simple muestra como en el aflo 2000 se estudié a sujetos de 10, 20, 30 y 40
anos; las lineas de puntos que aparecen en el recuadro correspondiente a
este disefio indican que los sujetos estudiados para cada edad son diferen-
tes, al contrario de lo que ocurre en los disefios longitudinales, en los que
los mismos sujetos son estudiados a lo largo del tiempo.

En parte para resaltar la apertura del desarrollo a la influencia de los
factores historico-sociales, los autores de la orientacion del ciclo vital a que
se hizo referencia en el apartado 4 insistieron en la importancia del concep-
to «generacion» para la investigacion evolutiva. Cada generacion vendria
definida no por una distancia fija en el tiempo, sino por el hecho de que a
las personas nacidas en un determinado afio, por ejemplo, les afecte una in-
fluencia que es diferente respecto a los nacidos en un afio diferente. Si que-
remos analizar el efecto de esa influencia sobre el desarrollo, deberemos
comparar a dos grupos: el de los que recibieron la influencia y el de los que
no la recibieron. Supongamos, por ejemplo, que a la generacion nacida en
el afo 2010 le afecta un determinado acontecimiento histdrico que no afec-
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Figura 1.4 Diseiios simples y secuenciales (transversal y
longitudinal), y disefio de intervalo temporal
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td a los nacidos en el afio 2000; y supongamos que un investigador quiere
saber la influencia de ese acontecimiento sobre el desarrollo adulto tanto a
corto como a medio plazo; cuando en una investigacion introducimos a dos
generaciones hablamos de disefios secuenciales (en contraposicion con los
simples, que se refieren a una sola generacion). En la Figura 1.4 se ilustra el
seguimiento longitudinal del grupo nacido en el afio 2000 (no afectado por
el acontecimiento historico que interese) y en el 2010 (afectados por dicho
acontecimiento): se trata de un disefio secuencial longitudinal, pues los
mismos sujetos de cada una de las generaciones son estudiados a los 30,
40, 50, 60 y 70 anos.

Pero el disefio puede plantearse también de acuerdo con la logica trans-
versal. En el ejemplo de la Figura 1.4, en el afo 2040 se estudia a sujetos
que en ese momento tienen 30, 40, 50, 60 y 70 afios, a todos los cuales se
supone que afectd la influencia a que estamos haciendo referencia (notese
que las lineas punteadas verticales en el interior del recuadro del disefio se-
cuencial transversal nos indican que los sujetos de cada grupo de edad son
diferentes, pues no es un estudio longitudinal); estos sujetos pueden ser
comparados con otros de las mismas edades que habian sido estudiados en
el 2030, cuando la influencia todavia no habia ocurrido. En este caso, esta-
mos ante un disefio secuencial transversal, pues tenemos dos estudios trans-
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versales (uno llevado a cabo en el 2030 y otro en el 2040) correspondientes
a dos muestras generacionalmente diferentes (a una le afectd la influencia
historica de que se trate y a la otra no).

Antes de concluir, conviene afadir un par de precisiones respecto al di-
sefo longitudinal. La primera de ellas, para indicar que el analisis no siem-
pre va de atrds hacia delante (empezar por edades mas jovenes y luego ir
subiendo); como ha mostrado ampliamente Elder en las investigaciones que
mas arriba se han citado, si hay archivos suficientes respecto al pasado de
determinadas personas, se pueden rastrear hacia atras los antecedentes de
determinadas conductas, las circunstancias en que el desarrollo se produjo,
etc., en un intento de mejor comprender el desarrollo actual. La segunda
observacion se refiere a un tipo muy peculiar de estudio longitudinal, Ila-
mado también «estudio microgenético»: mientras que en cualquier disefio
longitudinal convencional se suele tratar de abarcar todo el tiempo posible,
los estudios microgenéticos son, en palabras de Wertsch (1985), estudios
longitudinales a corto plazo. Retomemos por un momento un ejemplo ante-
rior en que un padre y su hija interactuaban alrededor de la construccion de
un rompecabezas; si la nifia empez6 sin saber como hacer la tarea y si al fi-
nal ha sido capaz de resolver el problema de modo auténomo, el analisis de
la génesis de esa competencia nueva (desde el no saber del principio hasta
su competencia al final) es un estudio microgenético que permite analizar
muy pormenorizadamente los pasos que se han ido dando, la forma en que
el adulto ha ido facilitando Ia tarea, de qué manera la nifia ha ido aprove-
chando esas facilitaciones hasta lograr primero un dominio parcial y luego
un dominio absoluto. Muchos trabajos de analisis de interacciones inspira-
dos en postulados vygotskianos han utilizado este tipo de analisis en un in-
tento de captar como se produce la transferencia de capacidades que va de
lo interpersonal (al principio, el padre lleva la iniciativa porque es el tinico
de los dos que sabe cémo resolver el rompecabezas) a lo intrapersonal (al
final, la habilidad para resolver el rompecabezas esta ya en el niflo, es una
competencia suya).

Conviene, por fin, hacer referencia a otro tipo de disefio bastante menos
utilizado en psicologia evolutiva, pero en el que la edad juega un papel cla-
ve. En la Figura 1.4 esta ilustrado por el estudio a la edad de 10 afios de su-
jetos nacidos en 1960, 1970, 1980 y 1990; supongamos, por ejemplo, que
se quiere estudiar la edad en que comienzan a manifestarse los primeros
cambios puberales de los que se hablara en el capitulo 16 y, mas concreta-
mente, que se quiere estudiar en qué medida los cambios histéricos (los que
se producen en la alimentacion, los estilos de vida, la practica de deportes,
etc.) afectan al grado de maduracion a la edad de 10 afios. En este caso, se
trata de un disefio de intervalo temporal, en el que se define una edad deter-
minada (en este ejemplo, los 10 afios) y se espera que sujetos nacidos en di-
ferente momento vayan cumpliendo esa edad para llevar a cabo las medi-
ciones de que se trate. Si en psicologia evolutiva se utiliza menos este
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disefio que cualquiera de los anteriores es por la sencilla razon de que los
cambios que interesan a los psicologos evolutivos no suelen estar tan rela-
cionados con una edad concreta como este tipo de disefio implica; lo mas
frecuente en las investigaciones evolutivas es que la edad esté entendida
mas como tendencia a lo largo del tiempo, que por referencia a una edad
determinada. Pero si hay alguna buena razén por la que una edad concreta
sea un punto de referencia interesante, el disefio de intervalo temporal per-
mite analizar el efecto que sobre esa edad van introduciendo los cambios
historicos.

Por lo demas, los disefios no son buenos o malos en si mismos, por mas
que cada uno tenga sus ventajas y sus inconvenientes. Lo que hace bueno
un disefio es su capacidad para responder adecuada y eficazmente a las pre-
guntas que el investigador o la investigadora se planteen en cada uno de sus
estudios. Y lo que sin duda es positivo es que la diversidad de problemas,
de contenidos y de orientaciones que caracterizan a la psicologia evolutiva
contemporanea pueda abordarse con una equiparable diversidad de técnicas
y disefios de investigacion. Gracias a ellos seguimos avanzando en un cono-
cimiento cada vez mas rico y completo del apasionante proceso de desarro-
llo humano que se describe en el resto de los capitulos de este libro.
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Segunda parte

Desarrollo psicologico en la primera
infancia






2. Crecimiento fisicoy
desarrollo psicomotor hasta
los 2 anos

Jesis Palacios y Joaquin Mora

Hace ya muchos afios que Wallon sefial6 que el psiquismo humano se cons-
truye como consecuencia del entrecruce entre lo que él metaféricamente
llamaba dos «inconscientes»: el inconsciente bioldgico y el inconsciente
social (Wallon, 1931). Como ha quedado indicado en el capitulo anterior,
las influencias moldeadoras que las interacciones sociales ejercen sobre el
desarrollo no caen en el interior de un organismo que funciona a la manera
de recipiente vacio a la espera de ser llenado. Desde el momento mismo de
la concepcidn, y como ocurre con el de cualquier otro ser vivo, el organis-
mo humano tiene una «logica bioldgica», una organizacion y un calendario
madurativo. Como quiera, por otra parte, que nuestro organismo biologico
es la infraestructura en la que se asientan nuestros procesos psiquicos, la
psicologia evolutiva no puede prescindir de la consideracion del desarrollo
fisico en tanto que tal desarrollo constantemente abre posibilidades evoluti-
vas e impone limitaciones al cambio en cada momento posible.

A caballo entre lo estrictamente madurativo y lo relacional, el desarrollo
psicomotor es un magnifico ejemplo de lo que se acaba de decir. Tal desa-
rrollo esta sujeto, en primer lugar, a una serie de leyes biologicas en gran
parte relacionadas con el calendario madurativo. Pero, como ocurre con el
desarrollo fisico en general, el desarrollo psicomotor dista mucho de ser
una mera realidad biologica: es también una puerta abierta a la interaccion
y, por tanto, a la estimulacion.

Este capitulo comienza con algunas consideraciones de tipo general so-
bre el proceso de crecimiento del ser humano y, de forma particular, de su
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cerebro. Se adentra luego en un analisis mas detallado del desarrollo prena-
tal y de la situacion inmediatamente después del nacimiento, para centrarse,
finalmente, en los progresos que se observan en el desarrollo psicomotor a
lo largo de los dos primeros afios de la vida humana.

1. El control del proceso de crecimiento: factores
endogenos y exdgenos

El del crecimiento fisico es un proceso altamente organizado en el que, le-
jos de ocurrir al azar y en cualquier momento, las cosas ocurren de acuerdo
con una cierta secuencia y un cierto calendario madurativo. En ocasiones se
ha comparado el crecimiento del cuerpo humano con los cohetes espaciales
que van sin tripulacidén y que tienen unas trayectorias prefijadas dirigidas
por sistemas de control internos al artefacto, aunque es cierto que todo lo
que ocurre a los humanos muestra un superior grado de plasticidad y de in-
fluenciabilidad por el medio en que se produce el crecimiento.

Ademas de por su elevado nivel de organizacion, el del crecimiento se
caracteriza por ser un proceso que ocurre de manera continua y paulatina
mas que a saltos y discontinuamente. Es cierto que hay episodios que,
como la pubertad, suponen una alteracion de las curvas de crecimiento, epi-
sodios que implican una cierta discontinuidad; pero incluso en este caso,
lejos de ser un proceso abrupto que se resuelve en unos pocos meses, el de
la pubertad es mas bien un conjunto de cambios que empiezan a prepararse
con bastante antelacion y que no culminaran sino después de varios afios de
haberse iniciado. Tampoco el envejecimiento es un proceso ni unitario ni
repentino, sino complejo, progresivo y desigual, en la medida en que ni
afecta a todo el organismo ni lo hace con la misma intensidad ni con idénti-
ca cronologia.

Como quedd dicho en el capitulo anterior, nuestros genes incluyen la de-
terminacioén de nuestra arquitectura corporal y el calendario de su ejecu-
cién. No obstante, el control directo de ese calendario no radica directa-
mente en los genes, sino que esta a cargo de procesos neurologicos y
hormonales. Por lo que a los primeros se refiere, parece que el hipotalamo
juega un papel fundamental en la regulacion y el ajuste de los procesos de
crecimiento. Su control incluye el proceso normal de crecimiento, pero
también mecanismos correctores que actian cuando la curva de crecimien-
to transitoriamente se desvia de forma significativa de su trayectoria previs-
ta (por ejemplo, un periodo de malnutricion que lentifica el crecimiento);
en estos casos, los mecanismos correctores hacen que, pasada la circuns-
tancia que produjo tal desviacion, haya una tendencia a recuperar la trayec-
toria perdida (aceleracion transitoria del crecimiento). Es lo que se conoce
como procesos de recuperacion, que pueden ser ilustrados con otro sencillo
ejemplo, referido a una pareja que va a tener un hijo. Supongamos que la
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mujer es pequefia y que el tamafio corporal que el nifio hereda es el del pa-
dre, que es un hombre muy alto. Como el espacio en el interior de la madre
no es ilimitado, el feto deja de crecer una vez que ocupa todo el espacio
disponible. Probablemente podria haber nacido con mayor tamafio si su ma-
dre hubiera sido mas grande. Sin embargo, el que el nifio nazca mas peque-
fio no significa que vaya a ser un nifio bajo, pues después de su nacimiento
intervendran los procesos de recuperacion que haran crecer al nifio mas de-
prisa hasta que se encuentre con la trayectoria de crecimiento que se habia
visto obligado a abandonar temporalmente. Esa aceleracion del crecimiento
cesa una vez que el nifio recupera el crecimiento perdido, momento a partir
del cual el nifio seguira creciendo, pero ya a un ritmo normal. Sera un nifio
grande. Algo parecido ocurriria en un embarazo en el que hubiera no uno,
sino tres ninos implicados. Naturalmente, los tres no pueden crecer tanto
como hubiera crecido uno solo, pero eso no implica que, por nacer mas pe-
quefios, esos nifios vayan a ser para siempre mas pequeios: los procesos de
recuperacion aceleraran luego su crecimiento y la aceleracidon cesara des-
pués, una vez que las curvas de crecimiento se hayan normalizado.

El problema por el que el crecimiento se aparta de su trayectoria puede
ser natural e inevitable (como en los casos que se han comentado a proposi-
to de un crecimiento fetal lentificado), o puede ser evitable (como en el
caso de la malnutriciéon a que se ha hecho también referencia). Pero sea
cual sea la causa, existe un principio general de acuerdo con el cual cuanto
mas temprano, mas severo y mas prolongado sea el problema que aparta al
nifio o la nifia de su curva de crecimiento, tanto mas dificil sera que los pro-
cesos de recuperacion sean plenamente efectivos. Ello se debe a que, como
luego se analizard, en la vida intrauterina y en los primeros afnos de vida se
crece mas deprisa de lo que luego se crecerd. Un trastorno de tres meses de
duracion, por ejemplo, afecta a mas cantidad potencial de crecimiento
cuando el nifo tiene dos meses de vida que cuando tiene cinco afios.

Se decia mas arriba que hay también factores hormonales implicados en
los procesos de regulacion interna del crecimiento. El protagonismo en este
caso lo tienen, bajo la dependencia del hipotalamo, la glandula pituitaria y
una de las hormonas que desde ella se producen: la hormona del crecimien-
to. En aquellos casos en los que haya problemas o bien con la produccion
de esta hormona, o bien con la sensibilidad de otras células del cuerpo a su
presencia, el crecimiento se vera afectado. Otro tanto ocurre respecto a la
tiroxina, una hormona producida por el tiroides que es necesaria para el
normal desarrollo neuroldgico y para que la hormona del crecimiento pro-
duzca sus efectos sobre el desarrollo corporal. Otras hormonas segregadas
por la pituitaria bajo control hipotalamico y que tienen gran impacto sobre
el proceso de crecimiento son los androgenos y los estrogenos, que deter-
minaran diferencias entre nifios y nifias tanto durante la formacion del
cuerpo durante la etapa fetal, como a lo largo del proceso de crecimiento
posterior.
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La regularidad que existe en el proceso de crecimiento de unas personas a
otras y fendmenos como los antes descritos en relacion con el proceso de re-
cuperacion, ilustran hasta qué punto el crecimiento esta controlado por meca-
nismos endogenos, es decir, internos al organismo. Eso no significa, sin em-
bargo, que el del crecimiento sea un proceso insensible a la influencia de
factores externos, como el ejemplo de la malnutricion ilustra. Otro claro
ejemplo de que los procesos de crecimiento son sensibles a las influencias del
entorno lo tenemos en la llamada fendencia secular en el crecimiento, expre-
sioén con la que se hace referencia a una cierta aceleracion que se observa en
algunos aspectos del crecimiento cuando se comparan datos tomados en mo-
mentos distantes muchos afios entre si (con una distancia, por ejemplo, de un
siglo, de donde viene el adjetivo «secular» para referirse al proceso que des-
cribimos). Los datos mejor documentados se refieren a la edad en que termi-
na el crecimiento en altura, a la talla final y a la edad de la menarquia (prime-
ra menstruacion). Por término medio, los jovenes actuales alcanzan su altura
final antes que sus abuelos y son ademas mas altos que ellos; por término
medio, las chicas actuales tienen su menarquia antes que sus abuelas. Asi,
por ejemplo, los estudios comparativos llevados a cabo en Aragén comparan-
do la altura de los varones con ocasion de su tallaje para el servicio militar,
muestran que en los cien afios que van de 1886 a 1996 la talla media de los
varones adultos se ha incrementado en 11,6 cm, pasando de 160,1 a 171,7 cm;
en la misma zona geografica, con datos referidos a la década de 1980, se ob-
servo que en diez afios se produjo un adelanto de 9 meses en la edad en que
aparecia la menarquia en las chicas, con una edad promedio de 12,2 afios al
final del periodo analizado (Nieto, Sarrida y Bueno-Lozano, 1996). La ace-
leracion historica a que se refiere el concepto de tendencia secular en el cre-
cimiento se debe a mejoras en las condiciones de vida, en la alimentacion, en
la higiene, en el tratamiento de las enfermedades, etc.

Resulta evidente, sin embargo, que esta aceleracion no puede producirse
indefinidamente. Basta con pensar en la edad de la primera menstruacion,
que no puede continuar adelantandose sin limite. Ocurre, por ejemplo, que
en algunos paises occidentales se ha llegado ya a un cierto tope en el que la
menarquia ha dejado de adelantarse en las chicas de los niveles socioeconé-
micos mas altos, que quiza sean las que mejores condiciones de salud, ali-
mentacion, etc., disfrutan. Lo que esto significa es que, por lo que al creci-
miento se refiere, los factores externos tienen una capacidad de influencia
importante e indudable, pero limitada.

Con las matizaciones a que se hizo referencia en el apartado 4.1.2, el con-
cepto de margen de reaccion sirve para ilustrar esta idea de influenciabilidad
limitada. Tal concepto se refiere al hecho de que, para algunos aspectos del
desarrollo fisico, lo que la herencia prevé no es un valor fijo y cerrado, sino
un cierto margen o una cierta potencialidad cuya concrecion final esta abierta
a la influencia de factores externos. Tomemos ahora el ejemplo de la estatura:
en el caso de una persona cualquiera, lo que su herencia prescribe no es que
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tenga que medir exactamente, por ejemplo, 1,75 centimetros; con toda proba-
bilidad, lo que la herencia de esa persona fija es un cierto margen dentro del
cual se situara su estatura final: si todas las circunstancias le son propicias, la
persona en cuestion tendrd una altura que se situara en los valores mas altos
de la potencialidad prevista por su herencia; pero si las condiciones le son ad-
versas, la altura final de esa persona estard mas cerca de los valores potencia-
les mas bajos. Algo parecido ocurrira con la edad de la menarquia, respecto a
la que la herencia de una chica concreta no tiene fijada fecha y hora, sino un
cierto margen dentro del cual habra de ocurrir, siendo las circunstancias ex-
ternas las que finalmente concreten el momento en que ocurra.

Se ha hecho ya referencia a unos cuantos factores externos relacionados
con el proceso de crecimiento (la alimentacion, el nivel de salud, los estilos
de vida, la higiene). La influencia de los procesos psicologicos no puede
ser olvidada, como lo ilustran los casos extremos conocidos bajo la etiqueta
de «enanismo por privacién», que no es otra cosa que un crecimiento anor-
malmente bajo en estatura y peso como consecuencia de privaciones afecti-
vas severas y prolongadas. Otra interesante ilustraciéon se encuentra en una
investigacion llevada a cabo con bebés colombianos con riesgo de malnutri-
cion (Super, Herrera y Mora, 1990): junto a un grupo control, que recibia
solo cuidados médicos, hubo dos grupos experimentales, uno en el que ade-
mas de cuidados médicos los padres recibian de forma continuada asesora-
miento sobre como estimular a los bebés, y otro en el que ademas de este
asesoramiento y de cuidados médicos habia suplementos dietéticos tanto
para la madre durante el embarazo, como para los nifios y nifias hasta que
tuvieron 3 afios. A la edad de 6 afios, es decir, tres afios después de finali-
zada la intervencion, el grupo de nifios y nifias cuyos padres solo recibieron
asesoramiento sobre estimulacion superaba en 1,7 centimetros y en 448 gra-
mos al grupo control; por su parte, los niflos y nifias que se habian benefi-
ciado tanto de estimulacion como de suplementos alimentarios, superaban a
los del grupo control en 2,3 cm y 536 gr; en ambos casos, la mejora en es-
tatura fue estadisticamente significativa.

Como conclusion general, parece claro que el proceso de crecimiento es
muy organizado, con una evolucion prescrita por los genes, controlada por
el cerebro y las hormonas, y abierta a las influencias del entorno. Esta aper-
tura no es, sin embargo, ilimitada, sino que se da dentro de unos ciertos
margenes preestablecidos por la herencia particular que cada individuo re-
cibe de sus padres.

2. La curva del crecimiento
La Figura 2.1 muestra los datos de crecimiento en altura y peso, respectiva-

mente, para los nifios y las nifias espafioles desde el nacimiento hasta los 24
meses (Hernandez y otros, 1988). Las tablas estan percentiladas, de forma
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Desarrollo psicolégico en la primera infancia

Figura 2.1 Curvas de crecimiento en altura y aumento de peso en
nifas y nifos de 0 a 2 afios
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2. Crecimiento fisico y desarrollo psicomotor hasta los 2 arios
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que en ellas es posible analizar no sélo el valor central de la distribucion
(percentil 50), sino también los valores que corresponden al conjunto de la
distribucion poblacional. Unos cuantos comentarios pueden ayudar a inter-
pretar el significado de estas tablas y de los valores que representan.

En primer lugar, merece la pena insistir en que todos los valores mostra-
dos en las tablas se refieren a sujetos con curvas de crecimiento normales.
La mitad de los nifios de 12 meses tendra una talla de entre 72 y 76 cm (per-
centiles 25 y 75, respectivamente). Pero un nifio de 70 cm y otro de 80 cm
seran igualmente normales; simplemente, el primero estard entre los mas
bajos de su grupo de edad y el segundo estara entre los mas altos. Los mis-
mos razonamientos son validos para cualquier otro ejemplo que se pueda
extraer de las tablas. Importa mucho que el crecimiento no deje de produ-
cirse y que la curva de cada nifio o nifia sea coherente consigo misma a lo
largo del tiempo, sin importantes cambios ni alteraciones en la curva a lo lar-
go del tiempo. Ello dara fe del proceso continuo y progresivo que constitu-
ye el crecimiento.

Una excepcion a la regla que se acaba de enunciar se puede encontrar en
aquellos casos en que deben producirse los procesos de recuperacion a que
se ha hecho referencia anteriormente. Supongamos una nifia que por alguna
raz6n ha nacido pequeia (46 cm, equivalentes al percentil 3) pero que esta
llamada a ser alta en funcion de la herencia recibida. En este caso, lo espe-
rable no es que la nifia progrese durante sus dos primeros afios a lo largo de
la linea correspondiente al percentil 3, sino que vaya poco a poco «escalan-
do» posiciones, de forma que a los 24 meses mida 86 cm (percentil 50),
pudiendo todavia continuar su progresion en los afios posteriores hasta es-
tabilizarse en la linea de crecimiento equivalente a la altura que finalmente
vaya a alcanzar.

Otro de los principios generales que se ve expresado en la Figura 2.1 es
la progresiva desaceleracion de las curvas de crecimiento segiin aumenta la
edad. En el curso de los tres primeros meses, niflos y nifias crecen aproxi-
madamente 10 cm. Pero en un periodo igual de tiempo, del tercer al sexto
mes, anaden solo 5 cm; del 12 al 15 anaden so6lo 3 cm, y del 21 al 24 afia-
den sélo 2 cm. Como puede apreciarse, las curvas de crecimiento muestran
un perfil més vertical en los primeros meses y una posterior lentificacion
de la velocidad, tanto en altura como en peso.

Los datos de la Figura 2.1 sirven, finalmente, para ilustrar un fenémeno
que se vera con mayor nitidez en edades posteriores pero que se manifiesta
ya timidamente en los dos primeros afos. Se trata del dimorfismo sexual,
expresion que se refiere al hecho de que las curvas de crecimiento de nifios
y nifias son diferentes. Al nacer, las diferencias entre nifios y niflas son casi
inapreciables tanto en talla como en peso. Al afio, el percentil 50 de los ni-
fios estd en 75 cm y 10,2 kg, frente a los 73,5 cm y 9,6 kg de las nifias; a
los 24 meses, los valores respectivos son de 86,5 cm y 12,6 kg para ellos y
de 85,5 cm y 12,2 kg para ellas. El margen de diferencias es escaso, pero
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estable. Naturalmente, la referencia a estos valores promedio no pueden ha-
cer olvidar que una nifa situada en el percentil 50 de altura y de peso esta
por encima de un nifio situado en el percentil 25. Por lo demas, como ocu-
rre tantas veces con las diferencias sexuales, las diferencias que se dan den-
tro de un mismo sexo son mayores que las que se dan entre un sexo y otro;
lo que esto significa es que lo que determina que un sujeto concreto sea
alto o bajo no es que sea nifio o nifia, sino que esté en un percentil alto o
bajo de su distribucion.

3. Crecimiento del cerebro

El crecimiento del cerebro merece comentarios especiales, pues en el cere-
bro se encuentra el soporte fisico de todos los procesos psiquicos. De los
muchos aspectos de que se ocupa la neuropsicologia evolutiva (bien trata-
dos en Spreen, Risser, Edgell y Spreen, 1995, y en Johnson, 1998), se ana-
lizaran a continuacion unos cuantos para mostrar algunos de los rasgos
esenciales de ese desarrollo; en el capitulo 6 se completara esta exposicion
con algunas informaciones adicionales referidas a la especializacion hemis-
férica.

En el desarrollo fetal, el cerebro crece mas rapidamente que el resto de
los d6rganos (tal vez con la tnica excepcion de los ojos). Al nacer, el cere-
bro humano ha alcanzado ya el 25% de su peso adulto, mientras que el resto
del cuerpo apenas pesa el 5% de su peso adulto; a los 3-4 afos, el cerebro
ha alcanzado el 80% de su peso adulto, mientras que el conjunto del cuerpo
apenas alcanza el 20% de su peso adulto; a los 6 afios, el peso del cerebro ha
alcanzado ya el 90% de su valor adulto, mientras que al peso del resto del
cuerpo le queda todavia un largo camino por recorrer. Dentro del cerebro,
la parte que mas se desarrolla en los humanos es la corteza cerebral, que
supondra en torno a un 85% del peso total del cerebro, lo que da idea de su
trascendental importancia.

La Figura 2.2 muestra los cambios que se operan en la arquitectura del
cerebro durante la etapa prenatal. Si en el momento del nacimiento, segin
se acaba de senalar, el cerebro pesa el 25% de su valor adulto, en torno al
quinto mes del embarazo pesa so6lo en torno al 5% de ese valor final, lo que
indica la rapidez del crecimiento cerebral durante el periodo fetal. Para ha-
cerse una idea aproximada del impresionante y vertiginoso proceso de que
hablamos, baste con decir que durante la etapa fetal se producen en el cere-
bro en torno a 250.000 neuronas por minuto, de forma que en el momento
del nacimiento el cerebro alberga entre 100 y 200 billones de neuronas,
cada una de las cuales puede tener alrededor de 3.000 conexiones con otras
células. El cerebro es, pues, un complejisimo sistema en el que trillones de
vias de transmision se encargan de poner en orden nuestra percepcion del
mundo, nuestra accion sobre €1, nuestros procesos psicoldgicos. Resulta por
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Figura 2.2 Crecimiento del cerebro durante la vida intrauterina
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FUENTE: Cowan, 1979.

ello facil imaginar la dificultad que tiene el estudio del cerebro, aunque las
nuevas técnicas de exploracion de esta abigarradisima maquinaria permiten
una comprension cada vez mas precisa.

La vida de una neurona tiene tres momentos diferentes: el de su produc-
cion en el tubo neural, el de su migracion hacia la zona del cerebro que le
corresponda y el de su diferenciacion y conexion con otras neuronas. Res-
pecto a su formacion, baste con decir que ocurre a la vertiginosa velocidad
a que ya se ha hecho referencia y que la mayor parte de las neuronas del ce-
rebro humano se forman antes del nacimiento, de forma que hacia el sépti-
mo mes del embarazo la casi totalidad de las neuronas que habra de alber-
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gar el cerebro estan ya presentes (después del nacimiento sélo se afiade neu-
ronas nuevas en areas cerebrales muy concretas, como el bulbo olfativo).

Respecto a su migracion desde el tubo neural hasta la parte del cerebro
en que finalmente cada neurona se asentard, parece que el «viaje» estd con-
trolado por procesos neuroquimicos y mecanicos que indican a cada neuro-
na hacia donde debe ir y siguiendo qué camino; tanto la produccion de neu-
ronas como su migracion a la parte del cerebro que le corresponda parece
que ocurren en sucesivas oleadas y siempre de abajo hacia arriba, es decir,
siguiendo la légica de la tele-encefalizacion que convierte en tan importan-
te a la corteza cerebral. Algunos trastornos que afectan al feto durante esta
fase pueden tener un impacto irreversible sobre la produccioén y migracion
de neuronas, lo que se traducira en anomalias que pueden llegar a ser de-
vastadoras para el normal funcionamiento psicologico.

Si la proliferacion y migracion de neuronas ocurren en lo fundamental
antes del nacimiento, los procesos de diferenciacion y conexion con otras
neuronas ocurren sobre todo después del nacimiento. De hecho, si el cere-
bro del recién nacido tiene que multiplicar por cuatro su peso hasta situarse
en los valores adultos, ese aumento tiene que ver no con la aparicioén de
nuevas neuronas, sino sobre todo con la formacion de sinapsis, dendritas y
haces asociativos, asi como con el progresivo recubrimiento de las neuro-
nas por mielina, una capa grasa que recubre las fibras nerviosas y aumenta
su eficacia en la transmision de informacion. Un par de comentarios a pro-
posito de estos procesos seran suficientes para dar una idea de la logica que
sigue el desarrollo del cerebro.

La maduracion en el interior del cerebro en términos de dendritas y si-
napsis no ocurre al mismo tiempo en todas las areas del cerebro. Asi, por
ejemplo, las areas de la corteza cerebral humana especializadas en la vision
conocen un importante proceso de produccion de sinapsis desde el na-
cimiento, con un pico de crecimiento en torno a los 3 6 4 meses y con la
culminacién de este proceso entre los 4 y los 12 meses. Cuando el proce-
so termina, el nimero de sinapsis representa aproximadamente el 150%
del valor adulto, lo que significa que hay al principio una sobre produc-
cion tanto de neuronas como de sinapsis. Una vez que las sinapsis se han
formado, las neuronas y las sinapsis que no hayan establecido conexiones
se perderan, estabilizandose entonces en el nivel adulto. La logica es la
misma para otras partes del cerebro, aunque la cronologia sera diferente;
asi, por ejemplo, aunque la sinaptogénesis empieza en la corteza prefrontal
al mismo tiempo que en la visual (en torno al nacimiento), el pico en la
curva de formacion de sinapsis ocurrira después del primer cumpleafos y
los valores adultos no se estabilizaran hasta unos afios mas tarde, perdién-
dose a partir de ahi las neuronas y las sinapsis que no tengan valor fun-
cional.

Lo dicho en el parrafo anterior modifica sustancialmente algunos puntos
de vista tradicionales sobre el crecimiento en el interior del cerebro, que
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habian sostenido que tal crecimiento consistia sobre todo en la adiciéon de
sinapsis en funcion de la experiencia. De hecho, parece que lo que ocurre
va en sentido contrario: en ausencia de estimulacion que las convierta en
utiles y de activacion de sus conexiones, muchas neuronas presentes en el
momento del nacimiento y muchas de las sinapsis producidas posterior-
mente, se pierden. E incluso en las condiciones de mejor estimulacion, par-
te de esa pérdida sera inevitable, dada la loégica de sobreproduccién inicial
con que todos partimos.

Por lo demas, los niveles adultos de funcionamiento de las diferentes
partes del cerebro se logran no sélo cuando las neuronas y la sinapsis esta-
bilizan sus valores en torno al 100% a partir del 150% inicial en muchas de
las areas; ademas, para tener un cerebro adulto en lo que a su arquitectura
se refiere, hace falta que el proceso de mielinizacion de las fibras nerviosas
quede completo. De nuevo, encontramos aqui una cronologia diferente para
distintas zonas del cerebro; asi, la mielinizacion de las neuronas visuales se
completa aproximadamente en el curso el primer afo, mientras que la de
las neuronas motoras seguira ocurriendo hasta los 4 6 5 afios; por su par-
te, la mielinizacion de zonas del sistema nervioso relacionadas con la aten-
cion y el resto de los procesos cognitivos, seguira ocurriendo hasta la pu-
bertad.

El segundo comentario se refiere a la especializacion de las células
nerviosas. Las neuronas no parecen estar especializadas desde su forma-
cion, lo que va a dar lugar a uno de los rasgos mas caracteristicos del ce-
rebro humano: su plasticidad. Como consecuencia de los procesos filoge-
néticos que han hecho de los seres humanos lo que somos, muchas
neuronas empiezan a especializarse en torno a la época en que es mas
probable que ocurra cierto tipo de estimulacion; si se da esa estimulacion
(y la especie humana tiende a asegurar que se va a dar), las neuronas que-
dan especializadas. Eso es lo que ocurre, por ejemplo, con las neuronas
encargadas de la vision: inicialmente no especializadas, el hecho de que
estén en el lugar adecuado, en el momento adecuado y recibiendo la esti-
mulacion adecuada, las convertird en células nerviosas especializadas en
la vision. Pero si estuviera dafiada la zona del cerebro donde suelen situar-
se las neuronas que suelen especializarse como visuales, entonces otras
neuronas de otras partes del cerebro podrian desarrollar esa especializa-
cion, cosa que seria mucho mas dificil o imposible si las neuronas nacie-
ran ya especializadas. Se habla de periodos sensibles en el interior del ce-
rebro para referirse a estas etapas en las que ocurre la especializacion de
las neuronas en funcion de la experiencia, especializacién que, como ya
estamos acostumbrados a ver, acaece en cada zona del cerebro con una
cronologia diferente. Pasado el periodo sensible que corresponda a cada
zona y una vez afianzada su especializacion, la «reconversion» posterior
de otras neuronas para hacerse cargo de las funciones afectadas se hace
mas problemadtica, si no imposible.
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Si la especializacidén de las neuronas es, por consiguiente, un proceso
que depende de la experiencia, otro tanto puede decirse respecto a la utili-
zacion de las conexiones entre unas neuronas y otras, que va a depender en
gran parte de la estimulacion y las circunstancias promotoras de aprendiza-
jes. Y aunque es cierto que perdemos muchos millones de neuronas y de si-
napsis como consecuencia de su no utilizacion, también lo es que los mu-
chos miles de millones que quedan después de ese proceso de pérdida son
suficientes para dar soporte a procesos de aprendizaje a lo largo de toda
nuestra vida. De hecho, es seguro que no llegamos a utilizar todas las posi-
bilidades de aprendizaje que la compleja trama y el abigarrado «cableado»
en el interior de nuestro cerebro permitirian, lo que significa que el soporte
fisico existente en nuestro cerebro hace posibles adquisiciones y aprendiza-
jes durante todo el ciclo vital, incluso una vez descontadas las pérdidas a
las que ya hemos hecho referencia. Lo que también es seguro es que cuanto
mas activo sea el cerebro, cuanta mas estimulacion adecuada reciba, cuan-
tas mas oportunidades de aprendizaje se le vayan suministrando, mas
aumenta la funcionalidad de su complejisima arquitectura.

4. Desarrollo prenatal

La unién de un 6vulo y un espermatozoide pone en marcha un vertiginoso
proceso de cambios que, partiendo de un diminuto zigoto, va a terminar en
torno a nueve meses después con el nacimiento de una criatura con todas las
complejidades caracteristicas del organismo humano en funcionamiento,
con en torno a 3,5 kilos de peso y aproximadamente 50 centimetros de altu-
ra. Se trata, sin duda, de una criatura particularmente bien construida y aca-
bada; ya nos fijemos en algo tan simple como sus orejas o sus manos, o0 en
algo tan complejo como su cerebro, el recién nacido es sorprendente en su
conformacion. El proceso que lleva a esa peculiar arquitectura corporal del
recién nacido ilustra a las claras el hecho de que el crecimiento tiene su pro-
pia légica interna, pues el desarrollo intrauterino se da siguiendo una deter-
minada secuencia de acontecimientos que se repiten en todos los humanos.

El zigoto contiene todo el material genético aportado por el 6vulo y el
espermatozoide. Una de las primeras misiones de los genes va a ser preci-
samente la de controlar el desarrollo que lleva del zigoto al recién nacido,
en una secuencia de cambios de increible precision y complejidad. Con una
frecuencia que se puede estimar en torno al 20% de los casos, el proceso se
ve tempranamente interrumpido como consecuencia de defectos, anomalias
o deficiencias del ser en desarrollo, dando lugar a abortos espontaneos que
pueden incluso pasar desapercibidos para la propia mujer en la que ocu-
rren, que puede interpretar la pérdida de sangre de multiples formas y no
relacionarla con la expulsion de su cuerpo de un diminuto ser cuya forma-
cion quedo por fortuna interrumpida.
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Tras los primeros dias posteriores a la fecundacidn, durante los cuales se
produce la implantacion del zigoto en la cavidad uterina, comienza la pri-
mera de las dos fases en que suele dividirse la vida prenatal: la etapa em-
brionaria; al cabo de un par de meses después de la fecundacion, comenza-
ra la etapa fetal, al final de la cual ocurrira el nacimiento. A continuacioén
se describen los principales hitos de esa secuencia de cambios.

La etapa embrionaria comienza en torno a dos semanas después de la
fecundacion. Se trata de una etapa crucial durante la que se van a formar
las bases del organismo humano a partir de tres capas iniciales llamadas en-
dodermo (de donde iran diferenciandose 6rganos internos tales como los
pulmones, los intestinos, el higado...), mesodermo (de donde surgiran el es-
queleto, los musculos, el corazén y el sistema circulatorio, el sistema uro-
genital...) y ectodermo (que se diferenciara para dar lugar al sistema ner-
vioso, a la piel y los organos de los sentidos, al pelo...). Para que esta
diferenciacion de tejidos y organos ocurra, las células que se van produ-
ciendo tienen que encontrar su lugar e ir especializandose en funcién de su
propio potencial y del lugar que ocupen, de forma que la misma célula que
va a parar a lo que sera sistema urogenital y que crecera formando parte de
esos tejidos, se habria desarrollado como parte del sistema respiratorio si
hubiera migrado al lugar en el que las células se especializan en esa direc-
cion. Incluso desde estos pristinos desarrollos y a proposito de cambios
muy programados y organizados, el desarrollo muestra una muy estrecha
dependencia respecto al medio en que se produce.

En torno a la octava semana después de la fecundacion, cuando la etapa
embrionaria se considera concluida, se ha pasado de una minuscula célula
inicial indiferenciada llamada zigoto a una criatura que mide en torno a 2,5
centimetros, con millones de células especializadas; sus rasgos son ya reco-
nociblemente humanos, con una cabeza que representa aproximadamente la
mitad del conjunto del cuerpo; se distinguen ya los ojos, las orejas, las ma-
nos con sus dedos y los pies con los suyos; las estructuras internas estan
formadas y ya en funcionamiento: el corazén bombea sangre desde el final
del primer mes y el sistema nervioso empieza a mostrar sensibilidad a los
estimulos externos.

Puesto que durante la etapa embrionaria se produce la formacion de teji-
dos, organos y partes del cuerpo, se entiende bien que cualquier influencia
que sea nociva para el embrion puede producir consecuencias devastadoras,
ya se trate de enfermedades que la madre contraiga (la rubéola o la toxoplas-
mosis, por ejemplo), de ciertas drogas o farmacos que ingiera (como ocu-
rriod, por ejemplo, con la tragedia de la talidomida, o como ocurre con la in-
moderada ingestion de bebidas alcohdlicas), o de la exposicion a ciertos
riesgos ambientales (como la radiacion, por ejemplo). Sin embargo, la expo-
sicidén a cualquiera de estos problemas una vez completado el periodo em-
brionario, y, mas en general, después de los tres primeros meses de embara-
70, dara mas probablemente lugar a defectos o anomalias menos graves.
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La osificacion de los primitivos cartilagos va a marcar la transicion a la
etapa fetal. Continuara la diferenciacion de érganos (seguira diferenciando-
se el cerebro, por ejemplo, y empezarad a ser mas clara la diferencia varén-
mujer en los érganos genitales) y su crecimiento, asi como el refinamiento
de su uso. Al final del tercer mes, el feto chupetea, traga y tiene movimien-
tos respiratorios basicos; hacia el quinto mes, se mueve, se estira y patalea,
como la embarazada puede ya atestiguar; en torno al final del sexto mes, la
actividad eléctrica del cerebro empieza a parecerse a la del recién nacido; el
feto mide para entonces entre 25 y 30 centimetros y su peso es ain inferior a
un kilo. A partir del sexto mes se considera que el feto es viable, es decir,
que tiene posibilidades de sobrevivir, contando con asistencia médica, si por
alguna razén su nacimiento se adelanta; esa viabilidad es tanto mas probable
cuanto mas se adentre el feto en el ultimo trimestre del embarazo. Durante
esta ultima fase, el cerebro adquiere ya la fisonomia caracteristica del recién
nacido (como se muestra en la Figura 2.2) y se pueden registrar patrones que
indican periodos de suefio y vigilia; el feto es sensible a la estimulacion tac-
til, olfativa, gustativa y auditiva. Crece muy rapidamente en tamafio y peso,
aunque ese progreso se lentifica una vez que se alcanza el tamafio final o
cuando el espacio total disponible queda ocupado. En el recién nacido a tér-
mino la talla se sitia entre 45 y 50 cm y el peso en torno a los 3,5 kilos.

Esta rapida referencia al crecimiento prenatal debe incluir algunos datos
sobre los llamados nifios prematuros. Hace ya bastantes afios que se aban-
doné la vieja practica de considerar prematuros a todos los nifios nacidos
con menos de 2,5 kg de peso. La practica actual consiste en distinguir entre
el criterio del peso y el criterio de duracion en la gestacion. Asi, podemos
hablar de nifios de bajo peso y de nifios de corta gestacion, en lugar de ha-
blar sin mas de prematuros. El punto de referencia es que un nifio o una
nifa nacidos tras una gestacion a término, es decir, una gestacion de en tor-
no a nueve meses, pesa alrededor de 3,5 kg. Tomando esta referencia como
base, se distinguen los criterios de edad gestacional, por un lado, y de peso
al nacer, por otro. Hablaremos de un nifio pretérmino para hacer referencia
al hecho de que su nacimiento se haya adelantado varias semanas sobre las
40 semanas previstas (contando a partir de la fecha de la Gltima menstrua-
cion de la mujer; contando desde el momento de la fecundacion, lo habitual
son 38 semanas); es normal que un nifio o una nifia nacidos antes de tiempo
sean mas pequefios que los nacidos a término. Sin embargo, hay nifios que
son pequefios para su edad gestacional, como ocurre, por ejemplo, con un
nifio de 2,2 kg de peso nacido tras una gestacion completa, o con un nifio
de un kilo nacido tras 7 meses de gestacion; en estos casos, la falta de con-
gruencia entre tamaflo y edad gestacional esta poniendo de manifiesto la
existencia de algun problema en la madre o/y en el feto. El prondstico va-
riard muy sustancialmente entre los nacidos antes de tiempo sin mas com-
plicaciones, y aquellos en los que haya una importante discrepancia entre
tamafio y edad gestacional.
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Desde el punto de vista de la supervivencia, los avances médicos estan
ya consiguiendo que salgan adelante incluso fetos nacidos por debajo de un
kilo de peso. El desarrollo psicologico de estos nifios es asunto mas com-
plicado, aunque parece claro que depende, por una parte, de la magnitud
del riesgo, y, por otra, de la calidad de la estimulacion que reciban. Cuanto
mayor sea el riesgo de problemas, mas crucial se hace una estimulacion de
mejor calidad y mas prolongada en el tiempo. Cuando estas circunstancias
se dan, incluso en situaciones de alto riesgo de partida, los nifios y nifias
afectados pueden lograr patrones de desarrollo psicologico completamente
normales. Por el contrario, la suma de alto riesgo con pobres condiciones
de estimulacion haran que se potencien las consecuencias de ambos proble-
mas. Como regla general, la deteccion precoz, una buena estimulacion des-
de el principio y mantenida a lo largo del tiempo, y, cuando sean precisos,
los cuidados médicos necesarios, son los factores clave para lograr un fun-
cionamiento psicologico sin problemas especiales.

5. El nacimiento y el recién nacido

Al igual que la gran mayoria de los nifios atraviesan felizmente la vida in-
trauterina, pasan también sin problemas por el proceso del parto. En rela-
cion con este proceso, quizas el problema mas relevante para ser comenta-
do aqui sea el de la llamada anoxia neonatal, aunque en la mayoria de los
casos se trata mas bien de una hipoxia. La expresion se refiere a una difi-
cultad respiratoria en el momento del transito a la respiracion aérea inde-
pendiente por parte del nifio. Tal dificultad puede estar relacionada con al-
gun problema con el cordon umbilical, que puede enrollarse en torno al
cuello del nifio, o con la existencia de obstrucciones en las vias respirato-
rias. La dificultad respiratoria se traduce en una insuficiente incorporacion
de oxigeno, que es un elemento que las neuronas necesitan para sobrevivir.

Muchas de las anoxias son de escasa importancia, no dejando secuelas
posteriores. En algunos casos, sin embargo, las anoxias resultan més seve-
ras y pueden dejar secuelas en forma de retrasos madurativos, lentitud en el
desarrollo psicomotor, etc. Aqui sigue siendo cierto lo que se acaba de co-
mentar al final del apartado anterior: el diagnostico precoz, la intervencion
temprana y una buena y mantenida estimulacion, junto a la intervencion
médica en caso necesario, pueden producir déptimos resultados evolutivos.

Puesto que el diagnostico precoz resulta esencial, no sorprende que se
hayan desarrollado distintos procedimientos para, de forma rapida y razo-
nablemente segura, determinar el estado del neonato. La mas popular de to-
das las escalas de valoracion neonatal es, sin duda, el test de Apgar. Se trata
de una escala que evalua cinco dimensiones, cada una de las cuales se pun-
tia como 0 (cuando el rasgo no esta presente o tiene una apariencia muy
problematica), como 1 (si el rasgo esta presente de forma insuficiente o dé-
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bil) o como 2 (si el rasgo se presenta con normalidad). Las dimensiones
son ritmo cardiaco, esfuerzo respiratorio, respuestas reflejas, tono muscular
y coloracién. Un nifio o una nifia sin respuestas reflejas, cuyos musculos
carecen de tension o cuya piel aparece azulada, obtendria un O en las di-
mensiones correspondientes; un nifio o una nifla con respiraciéon muy irre-
gular, con respuestas débiles o con el tronco y la cabeza sonrosados pero
las extremidades azuladas, obtendria un 1 en esas dimensiones; respuestas
reflejas rapidas, tono muscular con tension adecuada, latido cardiaco regu-
lar y con buen ritmo, llanto vigoroso, cuerpo entero sonrosado, obtendran
puntuaciones de 2. La valoracion se suele hacer inmediatamente después
del nacimiento y luego a los cinco minutos, pues algunos bebés tardan un
poco en estabilizar sus valores tras el sufrimiento del parto. Una puntuacion
de 7 6 mas puntos (que es lo mas habitual) indica que el bebé esta en bue-
nas condiciones fisicas. Entre 4 y 6, el bebé necesita asistencia para norma-
lizar su respiracion y otras funciones vitales. Si la puntuacion es de 3 6 me-
nos, se requiere ayuda médica de caracter urgente, pues el bebé corre serio
peligro de no salir adecuadamente adelante.

Uno de los contenidos que se evalian en el test de Apgar son los reflejos
neonatales. De hecho, los recién nacidos exhiben una amplisima variedad
de reflejos durante sus primeros meses de vida. Algunos de ellos tienen va-
lor supervivencial para el bebé, como ocurre con el reflejo de succion;
otros carecen de valor para la supervivencia actual, pero pueden haber sido
tan importantes en la evolucion de la especie que en su momento pasaron a
formar parte de la dotacién genética humana. Todos estos reflejos estan
presentes en el momento del nacimiento; a partir de ahi, algunos desapare-
ceran en el curso de los cuatro o cinco primeros meses, mientras que otros
se convertiran en acciones voluntarias (agarrar, por ejemplo) y otros segui-
ran siendo reflejos toda la vida (cerrar los ojos si una estimulacidon visual
molesta actua sobre ellos). La presencia de estos reflejos en el neonato es
un signo de normalidad; la progresiva desaparicion posterior hacia los cua-
tro meses de aquellos que no vayan a mantenerse, es también un signo de
normalidad evolutiva, que indica sencillamente que la corteza cerebral esta
tomando bajo su control voluntario acciones y movimientos que antes esta-
ban controlados por partes inferiores del cerebro relacionadas con los auto-
matismos. El Cuadro 2.1 recoge algunos de los reflejos neonatales mas ca-
racteristicos.

6. Bases del desarrollo psicomotor y control postural

La psicomotricidad tiene que ver con las implicaciones psicoldgicas del
movimiento y de la actividad corporal en la relacion entre el organismo y
el medio en que se desenvuelve. El mundo de la psicomotricidad es, pues, el
de las relaciones psiquismo-movimiento y movimiento-psiquismo. En la
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Cuadro 2.1 Reflejos neonatales: caracteristicas y edades de

desaparicion
Reflejo Caracterizacion Edad habitual
de desaparicion
Succion Se coloca un objeto (por ejemplo, un dedo) | La succion pasara de
entre los labios del bebé; éste chupa ritmi- | refleja a voluntaria ha-
camente. cia los 4 meses.
Hociqueo Se estimula con un dedo la mejilla del bebé, | Desaparece hacia los 4

que girara la cabeza buscando con la boca
la fuente de estimulacion.

meses, siendo luego
voluntario.

Prension palmar o
aferramiento

Se coloca algo en la palma de la mano del
bebé y éste cierra la mano con fuerza.

Desaparece hacia los 4
meses, siendo luego
voluntario.

Retraimiento del
pie

Se pincha suavemente la planta del pie; el
bebé retira la pierna, flexionando la rodilla.

Con estimulos inten-
So0s, permanente.

Parpadeo

Cerrar los ojos ante luces intensas y en si-
tuaciones de sobresalto.

Permanente.

Andar automatico

Se coge al bebé bajo las axilas, asegurandose
que las plantas de su pie reposen sobre una
superficie plana. El bebé flexiona y extiende
las piernas como si estuviera andando.

Desaparece hacia los
2-3 meses. Aparecera
luego como conducta
voluntaria.

Moro

Cuando se produce un sobresalto (se deja
caer su cabeza sobre la almohada; se hace
un fuerte ruido cerca del bebé, etc.), arquea
el cuerpo, flexiona una pierna, extiende los
brazos y luego los pone sobre su tronco
como si se abrazara.

La reaccion de abrazo
desaparece antes; la de
sobresalto permanece
hasta los 4 meses y,
con menor intensidad,
posteriormente.

Babinski

Con un objeto punzante, se hace una diago-
nal en la planta del pie del bebé. El pie se
dobla y sus dedos se abren en abanico.

Esta presente hasta
casi el final del primer
afio.

Natatorio

Dentro del agua, el bebé patalea ritmica-
mente, al tiempo que sostiene la respiracion.

4-6 meses.

Tonico del cuello
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Tumbado el bebé, se le gira la cabeza hacia
un lado; adopta entonces una posicion de
esgrima: extiende el brazo del lado al que
mira y flexiona el otro brazo por detras.

Antes de los 4 meses.



psicomotricidad hay unos componentes madurativos, relacionados con la
maduracidn cerebral a que se ha hecho referencia mas arriba, y unos com-
ponentes relacionales, que tienen que ver con el hecho de que a través de su
movimiento y sus acciones el nifio entra en contacto con personas y objetos
con los que se relaciona de manera constructiva. La psicomotricidad es a la
vez fuente de conocimiento y expresion de los conocimientos que ya se tie-
nen, medio de generar vivencias y emociones a través de la relacion y ex-
presion de vivencias y emociones en la relacion. La psicomotricidad es un
nudo que ata psiquismo y movimiento hasta confundirlos entre si en una re-
lacion de implicaciones y expresiones mutuas (Coste, 1979; Palacios y
Mora, 1990).

La meta del desarrollo psicomotor es el control del propio cuerpo hasta
ser capaz de sacar de ¢l todas las posibilidades de accidn y expresion que a
cada uno le sean posibles. Ese desarrollo implica un componente externo o
praxico (la accidn), pero también un componente interno o simbolico (la
representacion del cuerpo y sus posibilidades de accion). ;Qué parte del
desarrollo psicomotor se cubre en los dos primeros afos? Los movimientos
del nifio de unas pocas semanas son fundamentalmente incontrolados, no
coordinados, y proceden a modo de sacudidas que afectan tanto a los bra-
zos como a las piernas. El nifio recién nacido y de unas pocas semanas no
controla su cuerpo: su cabeza cae para los lados cuando no esta sujeta o
apoyada, es incapaz de mantenerse sentado, etc. Al final de la primera in-
fancia (en torno a los dos afios), el nifio presenta un cuadro notablemente
distinto: sus movimientos son voluntarios y coordinados, controla la posi-
cion de su cuerpo y de los segmentos corporales mas importantes (piernas,
brazos, tronco), es capaz de andar y corretear. El paso de las limitaciones
de las primeras semanas a los logros del segundo semestre del segundo afio
se realiza a través de un progresivo control corporal que se lleva a cabo se-
gun la logica de dos leyes fundamentales: la ley del desarrollo céfalo-cau-
dal y la del desarrollo préximo-distal. Logicamente, los progresos del con-
trol corporal que se dan siguiendo estas dos leyes son hechos posibles por
la maduracion que se da en el interior del cerebro, que condiciona y posibi-
lita los progresos en la motricidad y su control.

De acuerdo con la ley céfalo-caudal del control corporal, se controlan
antes las partes del cuerpo que estan mas proximas a la cabeza, extendién-
dose luego el control hacia abajo; asi, el control de los musculos del cuello
se logra antes que el control de los del tronco, y el control de los brazos es
anterior al de las piernas. De acuerdo con la ley proximo-distal del control
corporal, se controlan antes las partes mas proximas al eje corporal (linea
imaginaria que divide verticalmente el cuerpo en dos mitades) que las mas
alejadas; asi, la articulacion del codo se controla antes que la de la muiieca,
que se controla antes que las de los dedos. Como quiera que los musculos
mas alejados del eje corporal son también los mas pequefios y los que im-
plican mayor precisiéon (como ocurre con los que controlan el movimiento
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de los dedos de las manos), los movimientos se van haciendo crecientemen-
te finos y se pueden ir poniendo al servicio de propdsitos cada vez mas
complejos; poder coger y controlar un objeto entre los dedos indice y pul-
gar de una mano (lo que se denomina prension en pinza) es una habilidad
especifica que puede aplicarse intencionalmente a multiples tareas, y que
es desde luego mucho méas compleja desde el punto de vista que nos ocupa
que los manotazos que da el bebé cuando juguetea (o se enfada) en su cuna.
Este proceso madurativo va enriqueciendo el bagaje de lo que se ha llama-
do «psicomotricidad fina», concepto complementario del de «psicomotrici-
dad gruesay, relacionado con la coordinacion de grandes grupos muscula-
res implicados en los mecanismos de la locomocion, el equilibrio, y el
control postural global.

Como se ha sefalado antes, a lo largo de los dos primeros afos se asiste
a un creciente control del propio cuerpo por parte del bebé. Algunos de los
hitos mas caracteristicos de esa evolucion aparecen descritos en el Cua-
dro 2.2, a propdsito del cual conviene hacer varias precisiones.

La primera de ellas se refiere al hecho de que estas adquisiciones moto-
ras no deben entenderse como logros independientes unos de otros y sola-
mente guiados por un plan preinscrito en los genes o en el cerebro. De he-
cho, cada vez mas se impone una vision del desarrollo motor en términos de
un sistema de accion dindmico en el que cada una de las habilidades se
suma a las demas para dar lugar a acciones crecientemente complejas y refi-
nadas: el control de la accion motriz es multimodal (visual, propioceptivo,
postural...), las acciones motrices estdn mutuamente entrelazadas (postura,
prension, equilibrio, locomocion...), y todo ello parece la consecuencia no
tanto de una estricta programacion bioldgica cuanto de un sistema neuromo-
tor «débilmente preformado» (Thelen, 1995) para cuya configuracion final
hay que tomar en consideracion el grado de apoyo y estimulacion de las per-
sonas que rodean al nifio o la nifia, asi como, crecientemente, las metas que
el propio bebé se va proponiendo, que seran también un estimulo para su ac-
cion (Berthental y Clifton, 1998). En conjunto, el desarrollo motor debe en-
tenderse no como el mero despliegue de un calendario predeterminado, sino
como el producto de la accidén conjunta de la programacion madurativa con
las circunstancias ambientales y las caracteristicas del propio bebé.

De hecho, como se observa en los datos del Cuadro 2.2, existe un margen
de variacion relativamente amplio en la edad concreta en que cada bebé ad-
quiere cada uno de los hitos del control postural. Parte de esas diferencias
esta relacionada con la cultura, pues algunas culturas estimulan la adquisi-
cioén temprana a través de la practica y el entrenamiento repetido, mientras
que otras no creen en que tal entrenamiento tenga interés alguno y aun otras
tratan incluso de postergar el momento en que ocurre la independencia mo-
triz (por ejemplo, para evitar que nifios muy pequefios se internen solos en el
bosque o se acerquen al fuego). Desde luego, como la adquisicion de ciertas
habilidades tiene limites establecidos por el programa madurativo y por la
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Cuadro 2.2 Desarrollo del control postural en los dos primeros afios

Edad en que | Margenes de edad
el 50% de los | en los que el 90%
nifios lo de los niiios lo
consiguen consiguen
Cuando se le tiene cogido, el bebé mantiene la | 2!/, meses |3 semanas-4 meses
cabeza erguida.
Tumbado boca abajo, se apoya en los antebrazos 2 meses 3 semanas-4 meses
y levanta la cabeza.
Puede pasar de estar de lado a estar boca arriba. 2 meses 3 semanas-5 meses
Se mantiene sentado con apoyo. 3 meses 2-4 meses
Coge un objeto cubico, cilindrico o esférico usan- 4 meses 2-6 meses
do toda la mano.
Puede pasar de estar boca arriba a estar hacia un | 4'/, meses 2-6 meses
lado. Se puede pasar un objeto de una mano a otra.
Se mantiene sentado sin apoyo. 7 meses 5-9 meses
Se sujeta de pie apoyandose en algo. Al coger ob- 7 meses 5-9 meses
jetos, opone el pulgar al resto de los dedos.
Gatea. 8 meses 6-11 meses
Se sienta sin ayuda; agarrandose a algo, puede 8 meses 6-12 meses
ponerse de pie.
Anda cuando se le lleva cogido de la mano. Pren- 9 meses 7-13 meses
sion en pinza.
Se mantiene de pie sin apoyos. 11 meses 9-16 meses
Camina por si solo. 12 meses 9-17 meses
Apila dos objetos uno sobre otro. Garabatea. 14 meses 10-19 meses
Camina hacia atras. 15 meses 12-21 meses
Sube escaleras con ayuda. 16 meses 12-23 meses
Da saltos sin moverse del sitio. 23 meses 17-29 meses
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necesidad de adquisiciones previas (para sujetarse de pie, antes hay que ser
capaz de sostenerse sentado, de controlar el movimiento de las piernas y de
ser capaz de mantener el equilibrio), por mas que se estimule a un bebé en
esa direccion no se puede conseguir que camine con soltura a los siete me-
ses. Pero dentro de lo que la maduracion permite, la cultura puede, en efec-
to, apoyar en mayor o menor medida la adquisicion de habilidades concre-
tas, adelantando o retrasando en algo su aparicion.

Lo cierto es que incluso en el interior de una misma cultura se observan
diferencias entre unos bebés y otros. Tales diferencias se refieren, por un
lado, al calendario concreto de aparicion de las habilidades; por otro, al he-
cho de que algunos bebés se «saltan» algunos de los hitos que aparecen en
el Cuadro 2.2. Algunos bebés, por ejemplo, no gatean nunca, usando para
desplazarse otros procedimientos, como usar las manos como remos estan-
do sentados y para conseguir desplazarse. Las diferencias interindividuales
pueden relacionarse con factores varios, como la herencia concreta que un
nifio haya recibido, o como la estimulacién mayor o menor que encuentre
en su ambiente.

Una de las propuestas que se ha hecho para explicar algunas de las dife-
rencias interindividuales tiene que ver con el diferente «estilo motor» que
los bebés pueden presentar (Stanbak, 1963). La definicion del estilo motor
se hace sobre la base de la extensibilidad de los musculos, que a su vez se
relaciona con el grado de resistencia que ofrecen a la extension; tipicamente,
los niflos y nifias que ofrecen mas resistencia a la extensibilidad muscular
son hipertdnicos, mientras que los que ofrecen menos resistencia son hipo-
tonicos (en el bien entendido de que unos y otros son «normotonicosy, es
decir, que no presentan alteraciones patoldgicas del tono muscular, sino sim-
plemente un grado mayor o menor de tonicidad). Como una demostracion
mas de que la psicomotricidad no es una mera suma de habilidades aisladas,
sino que forma un sistema integrado y dindmico, los nifios hipertdnicos son
mas precoces que los hipotdnicos en ponerse de pie y caminar, mientras que
son mas lentos en el dominio de la prension fina, justo al revés de lo que
ocurre con los hipotonicos, mas precoces en la prension y mas lentos en la
marcha autéonoma. Mientras que el bebé hipertonico parece mas orientado a
la exploracion del entorno amplio, el hipotdnico parece mas inclinado a la
exploracion minuciosa de los objetos circundantes. Y como una demostra-
cién mas de que la psicomotricidad no es s6lo movimiento, sino que es tam-
bién relacion, el bebé hipertonico promoverd en sus padres un tipo de inte-
racciones que estaran a veces marcadas por el control, mientras que el
hipotoénico se prestara mas a interacciones tranquilas y, si acaso, activadoras.

Finalmente, una ultima precision a proposito del calendario del control
postural se refiere al hecho de que no se observan diferencias de calendario
ligadas al género: nifios y nifas tienen ritmos de adquisicion bastante seme-
jantes, estando las diferencias entre unos y otras ligadas no al género, sino
al conjunto de influencias que se han revisado en los parrafos anteriores.
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3. Desarrollo cognitivo
durante los dos primeros anos

Jesis Palacios

En el capitulo 1, al tratar de la historia social de la infancia, se hizo referen-
cia a los analisis historicos de Ariés (1960) segun los cuales hasta el final
del siglo xii1 los nifios pequefios eran representados en la pintura como
adultos en miniatura, con rasgos, ropas y actitudes mas propias de nifios
mayores o de adultos que de bebés. Curiosamente, sin embargo, las capaci-
dades que se les atribuian estaban lejos de ser las de los adultos y, de hecho,
la imagen de los bebés que ha prevalecido hasta hace unas pocas décadas se
relacionaba mucho mas con el aislamiento sensorial y la incompetencia
motriz y cognitiva que con capacidades mas complejas. Fue Piaget quien,
en la década de 1930, primero mostr6 a los bebés como activos explorado-
res de la realidad y como incansables constructores de su propia inteligen-
cia en interaccion con los objetos de su entorno. Durante afios, la descrip-
cion piagetiana de la inteligencia sensoriomotora, que se desarrolla del
nacimiento a los 18-24 meses, fue el punto de referencia unico e incuestio-
nable sobre el desarrollo cognitivo de los bebés. A partir de la década de
1960, en el marco de la llamada revolucioén cognitiva, empezaron a explo-
rarse las capacidades perceptivas de los nifios y las nifias pequeiiitos, de-
mostrandose de manera muy fehaciente que eran muy superiores a las que
hasta entonces se les habian atribuido; la imagen de los bebés empezaba a
estar cada vez mas dotada de competencia y de organizacion. Finalmente,
en las décadas de 1980 y 1990 se produjo un gran avance en el andlisis de
las capacidades cognitivas de los mas pequefios, que resultaban ser mucho
mas competentes que lo que Piaget habia previsto y desde mucho antes de
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lo que ¢l habia imaginado. La imagen que esas investigaciones nos han de-
jado de los bebés es de tal complejidad y precocidad, que a veces se tiene la
equivocada tentacion de volver a antes del siglo X1l para imaginar de nuevo
a los mas pequefios mirando al mundo muy seriecitos, con ropas, activida-
des y capacidades adultas.

Este capitulo propone a sus lectoras y lectores un apasionante viaje por
la mente de los mas pequefios. La tournée esta organizada histéricamente,
de manera que comenzara con una visita a la descripcion piagetiana de la
inteligencia sensoriomotora. En el segundo apartado, descubriremos a los
bebés como dotados desde muy pronto de «ventanas» sensoriales que les
permiten un contacto con la realidad organizado, activo y exploratorio; ana-
lizaremos las capacidades perceptivas tempranas, su coordinacion y su rela-
cion con los procesos de atencion. A continuacidn se presentara un aprecia-
ble nimero de evidencias que muestran las importantes limitaciones de la
descripcion piagetiana de la inteligencia sensoriomotora, mostrandose que
el conocimiento de la realidad por parte de los bebés y sus capacidades de
representacion son mas precoces y mas complejas de lo que hasta hace
poco creiamos. Proseguiremos el viaje con una rapida referencia al desarro-
llo de la memoria en los dos primeros afos. En el tltimo apartado nos sal-
dremos de la logica historica seguida hasta entonces, acercandonos al desa-
rrollo del conocimiento de si mismo, un contenido muy diferente a los
anteriores y perteneciente a otras tradiciones de investigacion; mientras
que, como se vera en el capitulo 9, a partir de los 2-3 afios el conocimiento
de uno mismo estd muy ligado a su valoracion (autoestima) y merece en-
tonces la pena analizar ambos conjuntamente en el contexto del desarrollo
de la personalidad, en estas primeras edades el conocimiento de si mismo
se analiza fundamentalmente como el problema de descubrirse a si mis-
mo, de conocerse como distinto al resto de las cosas conocidas, siendo en-
tonces logico analizar estos procesos en el contexto del desarrollo cogni-
tivo.

El bebé que se va a describir en este capitulo esta sobre todo rodeado de
objetos, de acontecimientos y de experiencias con cosas. En este sentido,
los investigadores actuales de los procesos cognitivos basicos en la primera
infancia han seguido a Piaget en su error de considerar el desarrollo cogni-
tivo como la consecuencia de la sola relacion entre el organismo y su me-
dio fisico, como si los adultos estuvieran ahi so6lo para asegurar la alimenta-
ciéon y la limpieza de la computadora en desarrollo. Otras lineas de
investigacion han rescatado a los adultos de ese olvido y han situado al
bebé humano en el mundo que realmente le corresponde, que es el de la re-
lacién social, la comunicacion, las emociones y los afectos. De estas cues-
tiones es precisamente de lo que se ocupan los dos capitulos siguientes; en
el presente capitulo este tipo de contenidos aparecera sélo al final, cuando
dejemos el mundo de las cosas y los acontecimientos y analicemos el cono-
cimiento de si mismo.
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1. Lainteligencia sensoriomotora

Como antes se ha escrito, debemos a Piaget la primera y sistematica des-
cripcion del desarrollo de la inteligencia en los bebés; una inteligencia que
¢l llamo sensoriomotora para destacar el hecho de que se trataba de un tipo
de inteligencia basada en la percepcion de la realidad y en la accion motriz
sobre ella, asi como para establecer una nitida frontera entre la inteligencia
simbdlica posterior (basada en la representacion mental y el lenguaje) y la
inteligencia presimbdlica de los bebés. La descripcion de Piaget se baséd en
la cuidada y meticulosa observacion de las conductas de sus propios hijos
cuando eran pequeiiitos, observacidn llevada a cabo tanto en situaciones
naturales, cuanto ante pequefios problemas ingeniosamente inventados al
efecto por el padre de las criaturas (Piaget, 1936, 1937, 1946).

La descripcion que sigue es sucinta y requiere, para ser entendida, tener
presente la breve exposicion que en el capitulo 1 se hizo de la teoria de Pia-
get, pues la comprension de su descripcidn de la inteligencia sensoriomoto-
ra es imposible sin referencia a los mecanismos y conceptos basicos alli
presentados (adaptacion a través de la asimilacion y la acomodacion, es-
quemas, equilibracion, constructivismo...). Son muchos los lugares a los
que se puede acudir para una exposicion mas en profundidad (Flavell, Mi-
ller y Miller, 1993; Luque y Palacios, 1990). El Cuadro 3.1 presenta un re-
sumen de los hitos y contenidos mas destacados de la inteligencia sensorio-
motora, siempre segun la descripcion de Piaget.

En la descripcion de Piaget, el bebé empieza su recorrido con un equipa-
je sencillo pero eficaz: unos cuantos reflejos innatos y una decidida voca-

Cuadro 3.1 La inteligencia sensoriomotora segin Piaget

Subestadio 1 (0-1 mes): Adaptaciones innatas, ejercicio de los reflejos.

Subestadio 2 (1-4 meses): Primeras adaptaciones adquiridas, esquemas simples,
reacciones circulares primarias.

Subestadio 3 (4-8 meses): Coordinacion de esquemas simples, reacciones circula-
res secundarias, conducta semi-intencional.

Subestadio 4 (8-12 meses): Coordinacion de esquemas secundarios, conducta in-

tencional y relaciones medios-fines, progresos en la
imitacion, error del subestadio 4.

Subestadio 5 (12-18 meses): ~ Movilidad de los esquemas, experimentacion activa,
reacciones circulares terciarias, conservacion del obje-
to, causalidad objetiva, imitacion precisa de modelos
presentes.

Subestadio 6 (18-24 meses): Interiorizacion de las acciones, aparicion de los prime-
ros simbolos, conservacion del objeto incluso con des-
plazamientos invisibles, imitacion diferida.
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cion también innata por la adaptacion y el equilibrio creciente en sus inter-
cambios con el medio. Durante los cuatro primeros meses de vida, la activi-
dad del bebé gira en torno a su propio cuerpo, sin aparente interés o capaci-
dad para relacionarse con los objetos del entorno, razén por la cual Piaget
hablo del egocentrismo del recién nacido. La actividad fundamental de /os
dos primeros subestadios (hasta el final del primer mes y luego hasta el fi-
nal del cuarto mes) gira en torno al ejercicio de los reflejos innatos (suc-
cion, prension...), a su repeticion (reaccion circular primaria; circular por
repetitiva y primaria porque lo que se repiten son esquemas primarios o in-
natos centrados en el propio cuerpo), a su combinacién (llevar la mano a la
boca y chuparla) y a su diversificacion (poner en marcha esquemas crecien-
temente diferenciados en funcion, por ejemplo, de que se chupe algo que
alimenta y que hay que tragar, o algo que no alimenta y que, por tanto, no
necesita ser deglutido).

El subestadio 3 (4-8 meses) sefala el inicio de lo que podriamos deno-
minar la extroversion cognitiva del beb¢, es decir, la superacion del egocen-
trismo inicial: el nifio empieza a darse cuenta de que sus acciones provocan
consecuencias interesantes (al patalear consigue agitar el moévil, al agarrar
el sonajero y pasarlo por los barrotes de la cuna consigue un interesante
efecto carraca) y trata de repetirlas para conseguir los sonidos o los espec-
taculos que le divierten. Como quiera que el girar del moévil consecuente al
pataleo no fue algo intencionalmente buscado, sino algo accidentalmente
encontrado y luego repetido, Piaget cree que estas conductas son ain semi-
intencionales. Puesto que muchas de las conductas que el bebé exhibe no
pertenecen al repertorio innato, sino que han sido construidas en interac-
cion con los objetos (patalear para mover, agarrar y arrastrar para producir
ruido, etc.), los esquemas son ya secundarios. Y como las conductas que
tienen consecuencias interesantes tienden a ser repetidas una y otra vez, co-
rresponde ahora hablar de reacciones circulares secundarias. Dos avances
mas respecto al subestadio anterior: el bebé imita conductas de los adultos
siempre y cuando esas conductas pertenezcan a su repertorio conductual
(abrir y cerrar la mano, sacar la lengua, cerrar los ojos, producir sonidos...);
ademas, el bebé al que se ensefia un objeto que le llama la atencion trata de
conseguirlo una vez que se le esconde, pero a condicion de que parte del ob-
jeto le sea visible o de que tuviera ya iniciada la accién motriz de cogerlo.

Lenta pero implacablemente, el bebé sigue acumulando conocimiento
sensoriomotor durante el subestadio 4 (8-12 meses). Los esquemas se-
cundarios construidos en el subestadio anterior van a multiplicarse y a
combinarse entre si al servicio de conductas crecientemente complejas:
ve un objeto alejado que le interesa y que esta atado al extremo de una
cuerda que tiene cerca y tira de la cuerda para conseguir el objeto. La
conducta es intencional: se propone fines sensoriomotores (alcanzar el
objeto) y pone en accioén esquemas para conseguirlo (tirar de la cuerda);
claro que si hay dos cuerdas cerca y el objeto esta atado solo al extremo

106



de una de ellas, tal vez empiece equivocandose y tirando de la que no es,
porque las relaciones espaciales objetivas no estan atin plenamente desa-
rrolladas. El bebé imita gestos y sonidos nuevos para ¢l. Ya se puede ha-
blar de conservacion de objetos: si se le oculta un objeto interesante bajo
un cojin rojo X, el bebé lo levanta para apoderarse del objeto; si se le re-
pite la accion varias veces, el bebé levantara el cojin rojo sin vacilacion.
Pero si tras esas repeticiones el objeto le es escondido bajo un cojin ver-
de Y adyacente, el bebé buscara bajo el cojin rojo donde solia encontrar-
lo, sorprendiéndose entonces de no dar con él. A esta conducta se le lla-
ma «error del subestadio 4». Resulta curioso que un error que los bebés
cometen con tanta naturalidad, tan sencillamente, haya provocado y conti-
nte provocando literalmente docenas de investigaciones para tratar de ex-
plicarlo satisfactoriamente. La explicacién de Piaget era sencilla: el es-
quema de conservacidén de objeto (mantener conciencia de la existencia
alli donde esta del objeto que ya no se ve) es todavia imperfecto a estas
edades; solo cuando el esquema se perfeccione y se haga mas movil (es
decir, aplicable a contextos distintos a aquel en que se aprendid), el error
del subestadio 4 desaparecera.

Sera precisamente la movilidad de los esquemas una de las adquisicio-
nes del subestadio 5 (12-18 meses); al servicio de la vocacion de lograr
equilibrios cada vez mas complejos con el entorno, esta movilidad va a per-
mitir una experimentacion activa y va a dar lugar a una creciente diferen-
ciacion de los esquemas secundarios. Ello ocurre porque el bebé toma bue-
na nota de las limitaciones de esos esquemas y se dedica a modificarlos y
variarlos para que respondan mejor a los cada vez mas complejos proble-
mas de accidn a que le enfrentan, entre otras cosas, sus crecientes habilida-
des motrices. Aparecen asi las reacciones circulares terciarias, en las que
las acciones se repiten una y otra vez (por eso se llaman circulares), pero
introduciendo variaciones y repeticiones de una vez para otra (por eso se
llaman terciarias); el bebé no se limita a coger un objeto y tirarlo para ver
como suena al caer, cogerlo de nuevo y tirarlo otra vez, y luego otra, etc.,
siempre de la misma manera (reaccidn circular secundaria), sino que ahora
lo tira una vez hacia un lado y otra vez hacia otro, una vez con mas fuerza y
otra vez mas cerca, observando en cada ocasion el resultado obtenido (reac-
cion circular terciaria). La causalidad se hace mas objetiva, la relacién me-
dios-fines mas eficaz (entre otras cosas porque la construccion de las rela-
ciones espaciales también ha ganado en objetividad) y la imitaciéon de los
modelos se perfecciona también notablemente. A estas alturas la conserva-
cion del objeto esta cada vez mas establecida, pues el bebé lo busca alli
donde lo vio por tltima vez o donde vio esconderlo; las limitaciones tienen
que ver con que haya muchos obstaculos superpuestos, o con que los des-
plazamientos del objeto se hayan hecho fuera del alcance de la vista del
bebé (esconderlo bajo uno de cuatro cojines aprovechando que el bebé mi-
raba para otro lado).
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Finalmente, el subestadio 6 (18-24 meses) sitia ya al bebé en la frontera
entre su pasado sensoriomotor y su futuro simbolico. Se le da un objeto es-
condido en una caja, el bebé la agita, sabe que hay objeto encerrado, se
imagina o representa la accion de abrir, y, sin mas titubeos, lleva a cabo la
accion representada, sacando la cosa de su escondrijo. Puesto que la accion
ha estado en su mente antes que en sus manos, puesto que la representacion
ha precedido a la accidn, el bebé ha dado el gran salto cualitativo: no se tra-
ta so6lo de que tenga esquemas nuevos, es que a partir de ahora sus es-
quemas van a ser diferentes, mentales, simbdlicos; es como un cambio de
herramienta de trabajo que da acceso a nuevas realidades, a nuevos pro-
blemas. Con esa herramienta recién estrenada, la conservacion del objeto es
ya cosa hecha; poco importan la cantidad o la complejidad de los desplaza-
mientos para alguien que tiene ya el objeto claramente representado en su
mente, quiza incluso con una palabra que sirve para designarlo (lenguaje).
Con esa herramienta le es posible no ya imitar lo que ve, sino reproducir lo
que vio y le llam¢ la atencion unos dias antes (imitacion diferida); y le serd
posible ademas recrear de forma creativa situaciones vistas o vividas, como
cuando arrastra por el suelo una caja con ruedas imaginarias mientras re-
produce el ruido de un motor, o como cuando simula tomar con su mano
derecha la comida que sostiene sobre su mano izquierda vacia, llevandola
después a la boca de su mufieca (juego simbolico).

2. Percepcion y atencion: desarrollo temprano

Gracias a Piaget, en la década de 1930 quedd claro que la inteligencia es
anterior al lenguaje y es el resultado de intercambios constructivos entre el
sujeto y los objetos que le rodean. Pero la descripcion piagetiana recién re-
sumida resulté estar cuajada de limitaciones, muchas de las cuales eran de
naturaleza metodologica. En efecto, Piaget dependia de lo que veia a sim-
ple vista: acciones motrices claras (coger, alcanzar, arrastrar, buscar...) en
situaciones cotidianas, fueran naturales o provocadas. Asi, si el bebé no pa-
recia muy interesado en producir consecuencias en su entorno era porque
estaba aun centrado sobre si mismo (egocentrismo inicial); y si no levanta-
ba un cojin para buscar el objeto recién escondido, era porque al desapare-
cer de su vista, el objeto —creia Piaget— desaparecia de su mente.

La mayor parte de los descubrimientos posteriores a Piaget no hubieran
sido posibles sin cambios en las herramientas de analisis. Algunas de las
nuevas herramientas descubiertas y utilizadas por los investigadores para
estudiar las competencias y capacidades de los bebés aparecen resumidas
en el Cuadro 3.2. Como puede verse, algunos de los nuevos métodos impli-
can analizar la conducta visual de los nifios pequeiiitos, una conducta que
requiere para su estudio dispositivos mas complejos y situaciones mas so-
fisticadas que las utilizadas por Piaget para observar a sus hijos en el cuarto
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Cuadro 3.2 Métodos para el estudio de las capacidades cognitivas de
los bebés

— Observacion de conductas perceptivas sencillas
Piaget se basé casi exclusivamente en la accion motriz. Hay conductas perceptivas
sencillas que son informativas, como por ejemplo registrar el tiempo de fijacion
(cuanto tiempo pasa un bebé mirando un determinado estimulo).

— Preferencias perceptivas

Se utilizan dos estimulos distintos; por ejemplo, un triangulo azul y al lado un tridn-
gulo blanco; si sistematicamente los bebés prefieren mirar o pasar mas tiempo mi-
rando al triangulo azul, parece claro que se sienten menos atraidos por el blanco que
por otros colores. Se puede colocar a los bebés ante una pantalla en la que hay dos
objetos iguales (digamos dos caras humanas), uno de los cuales es estatico mientras
el otro se mueve (una cara abre y cierra los 0jos); si prefieren mirar al que se mueve,
parece claro que lo dinamico les atrae mas que lo estatico.

— Habituacion-deshabituacion

Ponemos ante el bebé un estimulo atractivo (el rostro humano que abre y cierra los
0jos). Vemos como el bebé se interesa y lo mira. Al cabo de un rato, su interés de-
cae; deja de mirarlo o lo mira de tarde en tarde (se ha habituado al estimulo). De
pronto, y sin que el bebé note que cambiamos de estimulo, lo que aparece ante él es
una cara igual a la anterior pero que ademas de abrir y cerrar los ojos, abre y cierra
la boca. Si el interés del bebé por el rostro aumenta de pronto, decimos que se ha
deshabituado, es decir, que ha notado la diferencia entre este estimulo y el anterior
(y de paso concluimos que ese bebé es capaz de percibir cambios en el interior de un
estimulo).

— Conductas operantes

Se utilizan conductas espontaneas en los bebés para que produzcan determinados
efectos condicionados; por ejemplo, les damos un chupete que en realidad es como
un mando a distancia que opera sobre un estimulo visual: si el bebé chupa muy de-
prisa, consigue que el estimulo de la pantalla se vea con toda nitidez; mientras chu-
pa despacio, el estimulo se ve borroso. Si cada vez que el bebé mira a la pantalla
chupetea con rapidez, podemos asegurar que discrimina entre nitido/borroso y que
prefiere lo nitido.

— Medidas electrofisiologicas
Se puede utilizar equipamiento tecnoldogicamente mas o menos sofisticado para re-
gistrar cosas tales como reacciones de sorpresa (electroencefalograma, electrocar-
diograma), seguimiento visual de objetos (dispositivo que permite saber a qué se
mira en cada momento), cambios en la temperatura de la piel que se relacionan con
alteraciones emocionales (rayos infrarrojos que detectan a distancia la vasodilata-
cion en el rostro), actividad del cerebro (modernas técnicas de exploracion cerebral
que permiten analizar la actividad neuronal mientras se realizan ciertas actividades).
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de estar de su casa. La utilizacion de estas nuevas técnicas de andlisis cam-
bi6 en primer lugar nuestros conocimientos sobre el mundo perceptivo de
los bebés, asunto del que nos ocupamos en este apartado. Unos afios des-
pués, las nuevas técnicas y la nueva mentalidad cambiaron nuestras ideas
sobre otras capacidades cognitivas tempranas, como mostraremos en el
apartado siguiente.

2.1 Desarrollo temprano de las capacidades perceptivas

Los diferentes sentidos que permiten al bebé entrar en contacto con el me-
dio que le rodea comienzan su maduracion durante la vida prenatal, de tal
forma que, para cuando se produce el nacimiento, todos los 6rganos senso-
riales (la vista, el oido, el tacto, el gusto, el olfato, la sensibilidad respecto a
los organos internos y respecto al movimiento del cuerpo) estan en funcio-
namiento. Eso quiere decir que el recién nacido ve, oye, es sensible a la
presion tactil, a diferentes sabores y olores, a las punzadas de hambre en su
estobmago vacio y al movimiento de sus brazos y piernas. Pero en el mo-
mento del nacimiento, la maduracion tanto de los 6rganos de los sentidos
(por ejemplo, de las diferentes partes que componen el 0jo), cuanto de las
vias y estructuras cerebrales correspondientes, tienen todavia un largo ca-
mino por recorrer hasta llegar a los niveles caracteristicos de los adultos, de
forma, por ejemplo, que el sistema visual del recién nacido tiene todavia
importantes limitaciones. Lo que es peculiar del sistema perceptivo, com-
parado con cualquiera otra de las capacidades humanas en desarrollo, es
que este largo camino se recorrera en un tiempo muy breve, de forma que
al cabo de unas pocas semanas, en el caso de unas capacidades, o de unos
pocos meses, en el caso de otras, las posibilidades del sistema perceptivo
del bebé han alcanzado niveles semejantes a los de los adultos. Tal vez,
como han sugerido algunos investigadores, el sistema perceptivo funciona
como una bien disefiada plataforma de lanzamiento de la que podran des-
pués despegar otros muchos aspectos del desarrollo, por lo que es impor-
tante su maduracion temprana.

Antes de adentrarnos en el analisis de las capacidades perceptivas y su
evolucion, conviene hacer notar que dichas capacidades no estan ni elegi-
das ni organizadas al azar o de forma caprichosa, tanto en el caso del bebé
humano como en el de las crias de otras especies. Los rasgos del entorno
que son relevantes para cada especie no son los mismos, de forma tal que
los granos de trigo que provocan el picoteo de un pollito carecen de signifi-
cado para un gato, para el cual, sin embargo, resulta muy significativa la
presencia del mismo raton que para el pollito carece de interés. Otro tanto
ocurre en el caso de la estimulacion auditiva, por poner s6lo un ejemplo
mas, y en este caso ya referido a nuestra especie: de los muchos sonidos
que oye el bebé (lenguaje humano, ladridos del perro de la casa, sonido del
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timbre de la puerta, batidora eléctrica que prepara la papilla...), solo se sen-
tird inclinado a imitar los de la voz humana; de forma semejante, los paja-
ros que viven en libertad tienden a imitar el canto de los pajaros de su espe-
cie, a pesar de oir cantar a pajaros de otras muchas especies. Desde el
principio, pues, la percepcion tiene algo de selectivo, algo que nos orienta a
unos rasgos del entorno mas que a otros: precisamente, a aquellos rasgos
que son importantes y significativos para nuestra especie. Puesto que mu-
chas de esas preferencias estan presentes en el momento del nacimiento, no
tenemos que aprender a seleccionar unos rasgos frente a otros. Al cabo de
pocos meses, sin embargo, parte de los procesos atencionales del bebé em-
pezard a depender cada vez mas de sus experiencias previas, como mas
adelante mostraremos.

De todos los sentidos humanos, la vista ha sido el mas estudiado, sin
duda en relacion con la importancia que para los humanos tiene lo visual.
Nifios y nifias recién nacidos pueden ver y, si se les presenta de manera
adecuada, pueden seguir con la mirada un estimulo que se mueve ante sus
ojos (por ejemplo, una mano que se desplaza lentamente ante su campo vi-
sual juntando y separando los dedos extendidos). Si estando mirando hacia
arriba, un bebé recién nacido o de 3-4 semanas ve como un objeto cae so-
bre su cara, despliega una conducta defensiva consistente en cerrar los 0jos,
retirar la cabeza y levantar las manos (de todas formas, el investigador para
la caida del objeto antes de que haga contacto con la cara del bebé). Ade-
mas, el bebé recién nacido distingue unos colores de otros, como lo mues-
tra el hecho de que prefiera mirar a un estimulo de color rojo, por ejemplo,
mas que a un estimulo blanco o gris.

Pero, como se decia hace un momento, tanto el ojo como las estructuras
cerebrales encargadas de la vision tienen que madurar bastante después del
nacimiento. Asi, por ejemplo, seran necesarios varios meses para pasar de
la visioén borrosa del principio a una visidon perfectamente clara y refinada.
Pero a lo largo del primer trimestre la vision va siendo progresivamente mas
clara, de forma que ya a los 3 meses de vida la vision habra dejado de ser
borrosa, al menos en ciertas condiciones de luz, contraste y distancia. Parte
de la mejora en agudeza visual se debe al hecho de que a los 2-3 meses el
cristalino es ya capaz de adaptarse a la distancia del objeto que se esta per-
cibiendo. A esa edad, los dos ojos convergen ya sobre un mismo objeto, lo
que va a mejorar tanto la agudeza visual cuanto la percepcion de la profun-
didad y la tridimensionalidad.

Dos ejemplos mas pueden servir para ilustrar los avances que se dan en
el curso del primer trimestre de vida. El primero de ellos tiene que ver con
la sensibilidad ante el contraste, que esta presente desde el nacimiento, pero
que mejora a lo largo de las primeras semanas. Imaginemos, por ejemplo,
que ponemos ante un bebé de un mes dos tableros de ajedrez, el primero de
ellos compuesto por seis cuadros en cada lado y el segundo compuesto por
doce cuadros en cada lado: al mes de edad, el bebé prefiere mirar el tablero

111



Figura 3.1 Exploracién visual de estimulos por bebés de un mes
(izquierda) y de dos meses (derecha)

FIN PRINCIPIO

=
PRINCIPIO

mas sencillo, el que contiene menos elementos en su interior, el que no pre-
senta contrastes de tanto detalle; el tablero 12x12 es visto por ¢l como una
superficie confusa de gris cuyos contornos internos le es dificil diferenciar.
Entre el segundo y el tercer mes, los bebés serdn ya capaces de hacer frente
a la complejidad de contrastes del tablero mas abigarrado, lo que habla de
los progresos en sus capacidades visuales.

El segundo ejemplo tiene que ver con el hecho de que, muy desde el prin-
cipio, los bebés no se limitan a mirar pasivamente los objetos de su entor-
no, sino que ademas los analizan y exploran con las habilidades visuales de
que disponen. El notable progreso que se da en el primer trimestre de vida
queda ilustrado en la Figura 3.1, en la que se muestra la exploracion visual de
dibujos de rostros humanos por parte de bebés de uno y dos meses, respecti-
vamente. Como se puede apreciar, el bebé de cuatro semanas explora menos,
menos sistematicamente y con mayor tendencia a concentrarse en zonas de
alto contraste como las partes externas del estimulo; un mes después, la ex-
ploracion visual se ha hecho mas sistematica, mas ordenada, mas compleja,
y se ha concentrado en las partes internas del rostro humano, que son las
que contienen mas informacion, como es el caso de los ojos y la boca.

En la frontera entre el primer y el segundo trimestre, los bebés muestran
ya su preferencia por la informacion visual organizada frente a la desorga-
nizada. El ejemplo paradigmatico nos lo proporciona de nuevo la percep-
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cion del rostro humano, que no parece determinada innatamente. El bebé
de uno o dos meses no se siente mas atraido por un dibujo del rostro huma-
no en el que cada cosa esta en su sitio (pelo arriba, ojos bajo la frente, boca
bajo la nariz, orejas a los lados...) que por un dibujo de un rostro en el que
los rasgos aparecen desorganizados (un ojo en vez de labios, una oreja en
vez de la nariz, pelo sobre uno de los lados de la cara...). Sin embargo, ha-
cia los 3 meses distinguen claramente una cara de otra y prefieren mirar a
la que presenta los rasgos bien organizados. Hacia esta misma edad recono-
cen la cara de su madre en una fotografia y son capaces de diferenciar entre
las fotos del rostro de dos personas desconocidas que tengan cierto pareci-
do entre si.

Las capacidades visuales mejoran mucho a lo largo del segundo trimes-
tre de vida. Asi, por ejemplo, continian mejoras significativas tanto en la
agudeza visual cuanto en la percepcion de la profundidad. El seguimiento
visual de los objetos que se mueven se hace mas eficaz, porque los ojos de-
jan de moverse a sacudidas y son ya capaces de un movimiento suave, lento
y controlado. Hacia los 4 meses los colores se perciben enmarcados en ca-
tegorias, de tal manera que el bebé percibe como mas semejantes dos colo-
res azules muy diferentes que un color azul y un color verde. Los bebés son
capaces de explorar objetos crecientemente complejos, tanto si estan estati-
cos como si se mueven. Hacia los 5-6 meses, si un bebé se ha habituado a
un objeto en una determinada posicion (por ejemplo, el dibujo de una ceri-
lla en posicion vertical), no mostrara reacciones de deshabituacion ante el
mismo objeto colocado en otras posiciones (inclinada, invertida...), lo que
muestra que el objeto se reconoce como igual al modelo a pesar del cambio
de orientacion (McGurk, 1972). En muchos aspectos, las capacidades vi-
suales a los 6 meses han alcanzado los valores adultos o estdin mas proxi-
mos a dichos valores que a los del recién nacido (véase Kellman y Banks,
1998, para una revision exhaustiva de literatura).

Tres ejemplos nos serviran para mostrar el avance que se da en las capa-
cidades visuales en el segundo semestre de vida. El primero de ellos tiene
que ver la percepcidon de objetos como totalidades significativas y no como
la mera suma de diferentes elementos adyacentes. El rostro humano vuelve
a ser una buena referencia, en este caso en relacion con la percepcion de las
expresiones emocionales: en el tercer trimestre de vida, los rostros que ex-
presan alegria se diferencian de los que expresan tristeza, o de los que expre-
san sorpresa o enfado, aunque desde los 3-4 meses los bebés empiezan a ser
sensibles a las manifestaciones emocionales mas marcadas, como se mues-
tra en el capitulo 5. El segundo ejemplo tiene que ver con la percepcion de
la profundidad y con la evitacion del vacio por parte de los bebés; proba-
blemente parte del desarrollo de esta capacidad ocurre mas tempranamente,
pero se puede dar fe de su existencia hacia los 9 meses, cuando los bebés
ya gatean y son colocados en un extremo del «abismo visual», un dispositi-
vo de laboratorio que crea la impresion visual de un suelo que de pronto se
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interrumpe, aunque en realidad se trata de un suelo transparente continuo
bajo el cual hay una trama de ajedrez que en el centro del dispositivo se do-
bla hacia abajo en angulo recto, volviendo a la horizontalidad un metro mas
abajo, creando asi la ilusidn visual de un pequeiio abismo: llamado por su
madre, el bebé situado en el otro extremo del dispositivo comienza a gatear
hacia ella, pero de pronto se para al llegar a la zona del abismo visual, lo
que indica que percibe la profundidad y la evita (Walk y Gibson, 1961).

El tercer ejemplo se refiere a la capacidad para llevar a cabo ciertas abs-
tracciones perceptivas. Imaginemos un dispositivo de luces organizadas de
manera similar a la figura humana y distribuidas segtn las articulaciones
del cuerpo humano (una bombilla para la cabeza, otra para el cuello, una
para cada codo y cada mano, una para la cintura, una para cada rodilla y
cada pie); si hacemos que esas bombillas encendidas se muevan todas a la
vez hacia la izquierda y luego hacia la derecha, es como un esquema de
persona andando; imaginemos ahora el mismo dispositivo, pero invertido
(la bombilla-cabeza abajo, las bombillas-pies arriba); e imaginemos aun un
tercer dispositivo en el que las bombillas aparecen no ordenadas como en
una figura humana, sino desordenadas (Proffitt y Bertenthal, 1990). En el
segundo trimestre de vida, los bebés distinguen un dispositivo de otro, pero
no muestran preferencia por ninguno de los dos que representan a la figura
humana en movimiento; hacia los 9 meses, los bebés prefieren el dispositi-
vo con la figura en su posicion convencional de pie.

En relacion con la sensibilidad auditiva, los recién nacidos no solamente
oyen, sino que son capaces de hacer varias discriminaciones auditivas de
una cierta precision. Para empezar, prefieren la voz humana frente a cual-
quier otro estimulo auditivo, muy particularmente si esa voz se ajusta a los
pardmetros que los adultos solemos utilizar para dirigirnos a los bebés (fra-
ses mas cortas y dichas mirando al bebé, un tono mas alto y agudo de lo ha-
bitual, una exageracion de la vocalizacion, un incremento del tono al final
de las frases). Ademas, son capaces de discriminar desde muy pronto entre
sonidos muy semejantes (como ba y pa, por ejemplo) y de hacerlo a veces
con mayor eficacia que los nifios mayores o los adultos, que solo discrimi-
naran entre los sonidos presentes en su propia lengua; cuanto mas pequefio
sea el bebé, menos orientadas hacia la lengua de su entorno estaran sus ca-
pacidades de discriminacion y sus preferencias, lo que tiene pleno sentido,
pues permite al nifio una disposicion generalizada para el lenguaje humano,
disposicidén que poco a poco se ira concretando en relacion con el lenguaje
a que esta realmente expuesto. No obstante lo anterior, y bajo ciertas condi-
ciones experimentales, los bebés de unos pocos dias mostraran preferencias
por las caracteristicas prosodicas (ritmo, acento, entonacion...) de su propia
lengua o de otra similar (espafiol e italiano, por ejemplo), frente a las de
otra lengua que tenga caracteristicas prosddicas muy diferentes (japonés,
por ejemplo). Al igual que la que desde muy pronto muestra el bebé por la
voz de su madre cuando se dirige a ¢l en el tono tipico que los adultos usa-
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mos con los bebés, esta preferencia se ha puesto en relacidon con la exposi-
cién intrauterina a los sonidos filtrados de la voz de su madre (Aslin,
Jusczyk y Pisoni, 1998).

Ademas de su orientacion selectiva a los sonidos de la voz humana, las
habilidades de percepcion auditiva deben verse como una forma de explo-
racion del entorno. Desde sus primeros dias de vida, los bebés giran los
o0jos y la cabeza en direccion a la fuente de un sonido; unos meses después
utilizardn el sonido como una fuente de informacion sobre la distancia a
que se encuentra el objeto que lo produce, de manera que hacia los 6 me-
ses, estando el nifio en una habitacion a oscuras y haciéndose sonar a dife-
rentes distancias un objeto cuyo sonido le agrada, serd mas probable que
haga movimientos de coger el objeto cuando esté realmente al alcance de
su mano que cuando se encuentre a una distancia claramente fuera de su al-
cance (Clifton, Perris y Bullinger, 1991).

Por si lo anterior fuera poco, desde aproximadamente los 3 meses los be-
bés se muestran capaces de distinguir el tono emocional de las expresiones
que se les dirigen, discriminando entre expresiones con entonacion que in-
dica alegria y expresiones con entonacion que indica enfado, lo que nueva-
mente habla de la precocidad del sistema perceptivo en relacion con la inte-
raccion entre el bebé y quienes le rodean.

Por lo que se refiere a la sensibilidad tactil, esta también bastante desa-
rrollada en el momento del nacimiento, aunque debe perfeccionarse en los
meses siguientes. Algunos de los reflejos neonatales de los que se ha habla-
do en el capitulo 2 dependen de dicha sensibilidad (la succidn, el hociqueo,
el Babinski). También desde su nacimiento son los bebés sensibles al dolor
producido por golpes, pinchazos, etc.; asi se ha puesto de manifiesto, por
ejemplo, en investigaciones que han estudiado la reaccion de los nifios que
son circuncidados en sus primeros dias de vida sin la proteccidon de ningun
anestésico: gritan, lloran, su tasa cardiaca y su presion sanguinea aumentan,
se vuelven mas irritables. En sentido contrario, los bebés se sienten recon-
fortados y muestran signos positivos cuando son acariciados, cuando su
piel es rozada por objetos suaves, etc. Otra muestra de la sensibilidad tactil
tiene que ver con la capacidad de los bebés para percibir cambios de tem-
peratura y con su preferencia desde muy pronto por temperaturas templadas
mas que por las frias.

El tacto es ademds importante por ser desde muy pronto un util instru-
mento de exploracion de los objetos del entorno que se dejan manipular por
el bebé. En cuanto los bebés tienen habilidad para coger objetos con sus
manos, hacia los 3-4 meses, desarrollan una conducta tipica que consiste en
coger el objeto, llevarselo a la boca, repasar su superficie con labios y len-
gua, para después sacarselo de la boca y examinarlo visualmente. A partir
de los 6-7 meses, la exploracion tactil va a ir tomando buena parte del pro-
tagonismo anteriormente atribuido a la boca (Ruff, Saltarelli, Capozzoli y
Dubiner, 1992).

115



La sensibilidad olfativa también se desarrolla durante la vida fetal, es-
tando presente en los recién nacidos. Si se empapa un algodén con un liqui-
do de olor agradable (perfume, platano...) y otro algodén con un liquido de
olor desagradable (amoniaco, vinagre, olor a putrido...), se puede observar
una reaccion de agrado ante los primeros y de desagrado (nariz arrugada,
ceflo fruncido, cabeza hacia un lado) ante los segundos. Esta sensibilidad
olfativa presente en el momento del nacimiento se desarrolla luego durante
los primeros dias de vida, dando lugar, por ejemplo, a una creciente prefe-
rencia por el olor del cuerpo de la madre. Si se pone una gasa sobre el pe-
cho de una mujer que esta amamantando y se ofrece a un bebé de unos po-
cos dias por un lado esa gasa y por otro una gasa sin usar, el bebé prefiere
el olor de la primera, incluso si ese bebé no esta siendo ¢l mismo amaman-
tado y si la gasa habia sido colocada sobre el pecho de una mujer que no
era su madre. Hacia las dos semanas de vida, si lo que se pone bajo la nariz
del bebé son, por una parte, la gasa usada sobre el pecho de su propia ma-
dre que le esta amamantando, y, por otra, la usada con otra madre diferente
que también estd amamantando, se puede ya observar una preferencia por
el olor del pecho de la propia madre (Porter, Makin, Davis y Christensen,
1992).

Cosas muy parecidas pueden decirse respecto al gusto. Las papilas gus-
tativas de la lengua maduran antes del nacimiento, de forma que cuando los
bebés nacen tienen ya una sensibilidad a diferentes sabores, mostrando
agrado ante unos y desagrado ante otros. Tipicamente, los sabores dulces le
son gratos al neonato, como lo muestra su paladeo, su relamerse y su rostro
relajado; los sabores agrios producen una respuesta de juntar los labios,
arrugarlos y tratar de echar hacia afuera algo que no es de su agrado; los
sabores amargos dan lugar a una expresion de disgusto, en este caso con la
boca abierta y la nariz arrugada. Ademas de estas preferencias innatas, los
bebés pequeiiitos muestran una gran capacidad para desarrollar preferen-
cias condicionadas por ciertos sabores frente a otros, de forma que si se les
da a beber agua azucarada desde el principio, tenderan luego a mostrar una
mayor preferencia por este tipo de agua; igualmente, si se les acostumbra a
tomar un determinado alimento con sal, no les gustara cuando se les ofrez-
ca soso; ademas, los bebés detectan el sabor que la leche de la madre tenga
a alimentos que ella haya comido, lo que probablemente desarrolla en ellos
una cierta predisposicion hacia comidas tipicas de su familia y su cultura
(Mennella y Beauchamp, 1996).

El repaso anterior a cada uno de los sentidos clasicos debe complemen-
tarse con dos comentarios adicionales. El primero de ellos se refiere a la
coordinacion intersensorial, llamada también percepcion intermodal, es de-
cir, entre diferentes modalidades sensoriales. Existen evidencias de que al
menos una incipiente coordinacion intersensorial esta presente desde el na-
cimiento, como lo muestra el hecho de que desde sus primeros dias de vida
los bebés giren la cabeza y los ojos en direccion de una fuente de estimula-
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cion sonora, como ha quedado seialado mas arriba a propdsito de la audi-
cion, lo que pone de manifiesto una coordinacion vista-oido al menos inci-
piente. Otra coordinacién que parece estar presente tempranamente —si
quiera, de nuevo, de forma incipiente— es la coordinacion vista-tacto; al
menos eso es lo que sugiere el experimento de Meltzoff y Borton (1979) en
el que a unos bebés de un mes se les da a chupar, sin que puedan verlo, o
bien un chupete liso convencional, o bien un chupete cuya parte mas ancha
es rugosa y tiene su superficie cubierta de bultitos; cuando después de sufi-
ciente experiencia con uno u otro chupete se ponen delante de los bebés los
dos chupetes, se observa una preferencia por mirar aquel que se parece al
que han estado chupando, como si trataran de reconocer con la vista lo que
han conocido con el tacto.

En los meses siguientes, estas habilidades de coordinacion intersensorial
van mejorando y afindndose. Asi lo muestran los experimentos de Spelke
(1976) en los que los bebés son sentados frente a un altavoz, con una panta-
lla de television a su izquierda y otra a su derecha; en cada una de las pan-
tallas hay una accion diferente (por ejemplo, a la izquierda hay un muiieco
que toca un tambor; a la derecha, una persona hablando), pero por el alta-
voz s6lo sale el sonido correspondiente a una de las imagenes. A los 4 me-
ses los bebés muestran capacidad para mirar preferentemente a la imagen
que se corresponde con el sonido que en ese momento sale por el altavoz.
En torno a la misma edad, si en vez de las pantallas de television tenemos
al padre y la madre del bebé que estan hablandole, pero por el altavoz sélo
sale la voz de ¢l o de ella, el bebé orienta su mirada en direccion al progeni-
tor cuya voz esta oyendo en ese momento. Habra que esperar unas cuantas
semanas para que, hacia los 6 meses, los bebés den muestras de una per-
cepcidn intermodal mas compleja, como es la implicada en reconocer con
la mirada objetos sencillos que habian estado explorando con las manos sin
poder verlos, aunque como se ha indicado al final del parrafo anterior esta
capacidad tiene antecedentes muy tempranos. Parece como si a medida que
se afinan y hacen mas precisas las capacidades de cada uno de los sentidos,
se fuera también desarrollando y haciendo mas compleja la coordinacién
intersensorial presente desde el nacimiento de forma incipiente.

El segundo comentario, antes de ocuparnos de otros contenidos, tiene
que ver con el hecho de que muchas de las capacidades y preferencias de
los bebés que acabamos de analizar tienen su alter ego en los adultos con
los que se relacionan. Al fin y al cabo, a ellos pertenece esa voz que desde
muy pronto les atrae, ese olor que desde muy pronto reconocen, ese rostro
al que poco a poco se van acostumbrando. Y puesto que toda esa estimula-
cion tiende a proceder de una misma fuente (la voz de la madre, su olor, su
cara, su tacto), resulta poco sorprendente que los bebés se sientan mas y
mas atraidos por las personas que con ellos se relacionan habitualmente,
que los cuidan y alimentan, como veremos en seguida. Por su parte, los
adultos también desarrollan capacidades sensoriales en algunos aspectos
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semejantes a las de sus bebés, de forma que aprenden muy pronto a recono-
cer su llanto entre otros llantos, asi como a identificarlos por su olor o por
su tacto. Todo ello indica que los bebés humanos, lejos de venir al mundo
como paginas en blanco, traen un complejo equipamiento que les predispone
para la interaccion social de caracter general primero, pero luego creciente-
mente orientada hacia las personas concretas que con cada uno interacttian,
que le cuidan, le acarician, le alimentan, le limpian, le hablan y le quieren.
E indica también que los adultos que protagonizan esos cuidados y esa esti-
mulacidn estan asi mismo orientados a desplegar toda una serie de conduc-
tas que son a la vez expresion y fuente de reconocimiento y de carifio.

2.2 La atencion temprana y sus determinantes

Los bebés humanos nacen con ciertas preferencias atencionales, es decir,
con una mayor predisposicidon a atender a unos estimulos frente a otros. Lo
hemos visto incidentalmente al sefialar que prefieren mirar estimulos en un
color vivo mas que estimulos blancos o grises, asi como al decir que pre-
fieren el sonido de la voz humana frente a otros sonidos. Lo hemos dicho
también al indicar que prefieren estimulos que tengan el nivel de contras-
te y complejidad que ellos puedan procesar. Ademas, el bebé humano se
siente atraido por objetos en movimiento mas que por estimulos estaticos,
aunque de nuevo la velocidad del movimiento debe estar adaptada a sus
posibilidades de seguimiento visual. Una vez que se han familiarizado con
un objeto o acontecimiento determinado, los bebés prefieren estimulos
novedosos que presenten una moderada discrepancia en relacion con lo ya
conocido, y también aqui se observa una creciente capacidad con la edad
para hacer frente a discrepancias cada vez mas acentuadas. Todas estas pre-
ferencias se encuentran en el momento del nacimiento y, como se ha indi-
cado, se desarrollan en los dias, en las semanas y en los meses siguientes.

En sus primeras semanas de vida se puede decir que las caracteristicas
atractivas de los estimulos fijan la atencidn del bebé, que, por asi decirlo,
carece de libertad para elegir entre un estimulo verde y un estimulo blanco,
para elegir entre el sonido de la voz humana y el de un simple tono sonoro,
para elegir entre una representacion de una cara cuyos o0jos se abran y cie-
rren u otra que tenga esos rasgos estaticos. Se habla por ello de atencion
cautiva para referirse al hecho de que el bebé se siente irremediablemente
atraido por los estimulos que contienen los rasgos que mas llaman su aten-
cion. Por lo demas, el bebé no tiene que ir muy lejos para encontrar un ob-
jeto que contiene reunidos y paradigmaticamente compendiados todos esos
rasgos que le son mas atractivos: el rostro humano. En efecto, todas las ca-
racteristicas visuales que fijan su atencion se encuentran reunidas en ese
palmo de estimulacion para un bebé inigualable: el contraste entre el pelo y
la frente, entre los dientes y los labios o el interior de la boca; el brillo en
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los ojos; el color; el movimiento en todo el rostro, un movimiento que los
adultos exageramos y lentificamos para hacer mas facil la vida visual del
bebé y para asegurar su atencion mantenida; ademas, de ese rostro sale la
voz que le atrae y que pronto aprende a individualizar; las posibilidades ex-
presivas que le caracterizan hacen ademas que el rostro sea continuamente
cambiante al tiempo que mantiene su identidad. Por lo demas, el rostro no
va solo a ponerse ante el bebé, sino que va acompanado de un cuerpo con
un olor, con un tacto, con un movimiento, con una temperatura, todo ello en
las condiciones de estimulacion que para el bebé son mas atractivas. Por si
lo anterior fuera poco, del rostro sale la voz y sus gestos contienen la expre-
sion de las emociones que pronto se aprenden a discriminar.

La atencidon cautiva se va poco a poco transformando en atencion volun-
taria como consecuencia de la experiencia y los aprendizajes. Tomemos
como el ejemplo la situacion de coordinacion intersensorial a que antes se
ha hecho referencia: un bebé frente a un altavoz, con una persona hablando
a la derecha y otra a la izquierda, pero con la voz de sélo una de ellas sa-
liendo por el altavoz del centro. Supongamos que quienes estan a izquierda
y derecha son un hombre y una mujer desconocidos para el bebé; tanto ¢l
como ella estan diciendo lo mismo, pero solo la voz de uno de ellos se oye
por el altavoz: hasta los 3 meses, los bebés no han aprendido a distinguir
las voces masculinas de las femeninas, de forma que miraran indistinta-
mente a izquierda o derecha, no importa cual sea la voz que en ese momen-
to se oiga; a los 6 meses, sin embargo, los bebés fijaran su atencion en el
hombre si lo que se oye es una voz masculina y en la mujer si femenina. De
manera semejante, aunque al principio se sientan atraidos por la voz huma-
na en general, poco a poco esa preferencia se ird orientando claramente a
las voces humanas que hablan el lenguaje que se utiliza en su entorno, pres-
tando una atencidn creciente a los rasgos propios de esa lengua (Aslin,
Jusczyk y Pisoni, 1998).

Una prueba de la capacidad de aprendizaje que los bebés muestran des-
de muy temprana edad en un ambito relacionado con la atencion tiene que
ver con las expectativas que se forman, asi como con la consecuente orien-
tacion de sus procesos atencionales. La demostracion tiene en este caso
como protagonistas a bebés de tres meses y medio a los que se presentaban
estimulos en una secuencia fija determinada (por ejemplo, derecha-izquier-
da-izquierda) con un pequeiio intervalo entre la aparicion del estimulo en el
lado que le corresponda en esa secuencia; a los bebés del grupo control se
les presentaban los mismos estimulos con el mismo intervalo, pero en una
secuencia derecha-izquierda aleatoria y, por tanto, imprevisible: los bebés
del primer grupo, pero no los del segundo, mostraron pronto conductas an-
ticipatorias, dirigiendo su atencion hacia el lugar en el que el estimulo iba a
aparecer (una vez a la derecha, dos a la izquierda, una a la derecha, etc.).
Como sefialan los autores de la investigacion, se trata aun de una forma ru-
dimentaria de atenciéon y de expectativas ante acontecimientos (Haith y
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Benson, 1998), pero se trata de una prueba mas de que los bebés tienen
desde muy pronto en funcionamiento una maquinaria cognitiva que les per-
mite relacionarse con su entorno de forma crecientemente compleja y orga-
nizada.

Lo que todo lo anterior significa es que la exploracion del entorno, que
empieza siendo controlada por las caracteristicas de los estimulos, poco a
poco va a ir dependiendo de las caracteristicas del sujeto (sus experiencias,
sus conocimientos, sus expectativas, sus motivaciones...); se va haciendo
cada vez més controlada, cada vez mas motivada, cada vez mas experimen-
tada y cognitiva. Llega un momento en que prestar o no prestar atencion a
algo ya no va a depender de las caracteristicas fisicas de los estimulos, sino
de las caracteristicas del sujeto. Pero a esta situacion se llega poco a poco y
tras un largo proceso de desarrollo que desde luego no termina en la prime-
ra infancia, como lo podemos atestiguar los propios adultos, a los que a ve-
ces nos es dificil mantener la atencion sobre un estimulo determinado cuan-
do de pronto se oye una puerta que se abre o un ruido sorprendente e
inesperado.

3. El conocimiento de la realidad y los origenes de la
representacion

Piaget nos acostumbré a pensar en bebés sin simbolos y sin capacidad de
representacion. Tal como vimos mas arriba, para €l el acceso a la represen-
tacion mental de lo real y a lo simbdlico es el resultado de muchos meses
de paciente elaboracion sensoriomotora, al final de los cuales la realidad
estaria compuesta tanto por objetos y situaciones reales, como por su equi-
valente representacional en la mente infantil; cuando esas representaciones
puedan ademas expresarse a través de algun significante (la palabra, el di-
bujo, la imitacién diferida), se dan entonces las condiciones establecidas
por Piaget para poder hablar de simbolos.

Pero puesto que nuestra imagen de los bebés ha cambiado tanto desde
que Piaget analiz6 la inteligencia sensoriomotora, resulta necesario revisar
también las viejas premisas en relacion con las capacidades representacio-
nales tempranas. De hecho, lo que las investigaciones de las ultimas déca-
das han venido a concluir es que, en lo que a las representaciones concier-
ne, no existe la discontinuidad planteada por Piaget entre una época
definida por la ausencia de representacion y otra con la representacion
como protagonista central. Por el contrario, sin que ello suponga en absoluto
negar los avances en la representacion que se dan en edades posteriores, los
bebés parecen disponer desde muy pronto de capacidades representacio-
nales, formandose luego poco a poco —todavia durante sus dos primeros
aflos— un repertorio representacional variado, organizado y crecientemente
complejo. En las paginas que siguen ilustraremos estas afirmaciones con
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datos procedentes de las investigaciones recientes referidas a cuatro ambi-
tos concretos: la conservacion de objetos, las propiedades fisicas de dichos
objetos, la imitacion diferida y la formacién de categorias.

Como ya se sefial6 anteriormente, el andlisis piagetiano de la conserva-
cion de objetos implicaba, entre otras cosas, habilidades motrices suficien-
tes como para levantar un obstaculo bajo el cual se habia ocultado un obje-
to. Por el contrario, los procedimientos utilizados en las investigaciones
recientes se basan mucho en las conductas descritas en el Cuadro 3.2, parti-
cularmente en la conducta visual, en el procedimiento de habitua-
cion/deshabituacion y en las reacciones de sorpresa. Tal es el caso con mu-
chas de las investigaciones que han rastreado las capacidades de
conservacion de objetos en bebés de 3 meses en adelante. Una de las estra-
tegias mas profusamente utilizada consiste en presentar a estos bebés situa-
ciones que implican conservacion de objetos y que son fisicamente posibles
o imposibles, analizando si la reaccion del bebé es diferente en uno y otro
caso. Dos ejemplos procedentes del laboratorio de Baillargeon (1993,
1994) seran suficientes para nuestros propositos. En el primero de ellos, se
habitda a los bebés a una pantalla (del tamafio de un folio apaisado, aproxi-
madamente) situada verticalmente frente a ellos (Figura 3.2, ilustracion 1);
la pantalla va rotando hacia adelante y hacia atras lenta pero apreciable-
mente, de forma que los bebés se habituan a esa rotacion (A); en un mo-
mento determinado, estando la pantalla tumbada sobre la mesa en la rota-
cion que ha llevado cerca del bebé su borde superior, se coloca una caja
justo detras del borde inferior de la pantalla; si la pantalla continua con la
rotacidn hacia atras que alejara del bebé el borde superior, se movera hasta
ser detenida por la caja situada detras de su vertical (B); la caja es mas pe-
queia que la pantalla, por lo cual no se vera una vez que la pantalla esté en
posicion vertical. El descrito es el acontecimiento l6gico, el realmente posi-
ble. Pero si la caja se quita subrepticiamente cuando el bebé ya no la ve, la
pantalla puede continuar con su rotacidon hacia atras (C), lo que es imposi-
ble si se supone que la caja sigue alli. En otra situacion tipica del paradig-
ma posible-imposible, los bebés son habituados a dos objetos, uno alto y
otro bajo, que pasan por detras de una pantalla de igual tamafio que la del
experimento anterior y luego reaparecen por el otro extremo (Figura 3.2,
ilustracion 2); una vez habituados (A), se sustituye la pantalla por otra que
tiene una ventana en el centro, siendo el borde inferior de la ventana mas
alto que el objeto pequefio; en la situacidon posible, el objeto alto se ve al
pasar tras la ventana, pero el objeto pequefio no se ve (B); en la situacion
imposible, los objetos desaparecen tras la pantalla y el objeto alto no se ve
pasar por el hueco de la ventana, pero ambos reaparecen al otro lado de la
pantalla (C). En ambas situaciones, si los bebés se deshabittian ante las ver-
siones imposibles (es decir, si reconocen como diferentes a las experimen-
tadas en la fase de habituacidn), estan manifestando que creen en la exis-
tencia del objeto que no ven (la caja que deberia impedir la rotacién, el
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Figura 3.2 Conservacion de objeto (ilustraciones 1y 2), gravedad y
apoyo-contacto (ilustraciones 3 y 4): situaciones posibles e
imposibles

Tlustracion 1

1/ [ 4/

Habituacion Situacion posible (L Situacion imposible (la caja ha
caja situada detras sido quitada, pero el bebé cree
de la pantalla impide que adn esta, con lo que la
la rotacion hacia rotacién no seria posible)
atras)

A B C

Ilustracion 2
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superior queda suspendido en el se mantiene suspendido (imposible)

aire (imposible)
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objeto alto que deberia aparecer por la ventana). Eso es lo que, de hecho,
ocurre con bebés de tan sélo tres meses y medio, en contraste con la des-
cripcion piagetiana que remitia al subestadio 4 (de 8 a 12 meses) las prime-
ras manifestaciones convincentes de conservacion de objetos.

Aun en relacion con la conservacion de objetos, han sido multiples los
intentos de resolver el problema planteado por el error del subestadio 4, en
el que el bebé que ha recuperado varias veces el objeto escondido bajo X,
sigue buscandolo ahi a pesar de que acaba de ver que se le escondia bajo Y.
Varias de las explicaciones que se han dado han insistido en que no se trata
tanto de un problema cognitivo (el bebé de hecho sabe que el objeto esta
bajo Y), cuanto de un problema de incapacidad para inhibir una respuesta
motriz bien asentada (levantar X). De hecho, se ha observado que aunque el
bebé levante X, su mirada esta sobre Y, donde realmente sabe que el objeto
se esconde. Segun esta interpretacion, lo que al bebé del subestadio 4 le fal-
ta no es el concepto de objeto permanente, que ya tiene desarrollado, sino
la maduracion cerebral de la zona de la corteza responsable de la inhibicion
de respuestas motrices (Diamond, Cruttenden y Neiderman, 1994).

Situaciones experimentales igualmente ingeniosas han sido utilizadas
para poner de manifiesto el conocimiento que bebés muy pequefios tienen
de otras propiedades fisicas de los objetos a las cuales s6lo nos referiremos
brevemente (véase Haith y Benson, 1998, para una revision muy detallada).
Los sujetos estudiados en estas situaciones experimentales tienen entre 4 y
6 meses y muestran habilidades que se relacionan con las nociones de apo-
yo y contacto (no se sorprenden si un objeto es colocado sobre otro y se
deja en reposo sobre él, pero si se sorprenden si el objeto es colocado sin
soporte alguno y se queda suspendido en el aire, como se muestra en la Fi-
gura 3.2, ilustracion 3; no se sorprenden si una caja se desplaza sobre una
mesa hasta que coinciden el borde de la mesa y el borde mas externo de la
caja, pero si se sorprenden si la caja no se cae después de seguir desplazan-
dose hasta que so6lo se da contacto entre el pico de la mesa y el de la caja,
como se muestra en la Figura 3.2, ilustracion 4), con la nocién de causali-
dad (no se sorprenden si una bola que esta en el centro de una mesa se
mueve inmediatamente después de ser golpeada por otra, pero si se sor-
prenden si la bola se mueve varios segundos después del impacto) y con la
nocion de niamero (si ven dos mufiecas juntas durante un rato, luego apare-
ce una pantalla que las tapa, a continuacion viene una mano que se mete
detrés de la pantalla y se lleva una de las mufiecas, los bebés no se sorpren-
den si al retirar la pantalla aparece s6lo una mufieca, pero si se sorprenden
si aparecen de nuevo las dos mufiecas originales; si inicialmente habia s6lo
una mufleca, aparece la pantalla que la tapa, viene luego una mano que deja
otra muifieca detras de la pantalla y luego se retira la pantalla, se sorprenden
si aparece so6lo una mufieca, pero no lo hacen si aparecen dos). Por lo que
se refiere al espacio, otro de los contenidos analizados por Piaget en rela-
cion con la inteligencia sensoriomotora, bebés de 9 meses que han sido
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acostumbrados a que un objeto esta en una determinada posicién respecto a
su cuerpo (por ejemplo, a su derecha) son capaces de buscarlo en la direc-
cion adecuada (en este caso, a su izquierda) después de que su cuerpo ha
sido girado 180 grados, pero s6lo cuando pueden utilizar algiin punto de re-
ferencia externo muy claro (el objeto esta colgado en la puerta de la habita-
cion); habrd que esperar a los 12 meses para que la referencia egocéntrica
(si estaba a la derecha, se buscara a la derecha después de haber sido girado
180 grados) se empiece a superar, dando lugar a una creciente objetivacion
del espacio.

En relacion con la imitacion diferida, sus origenes han sido situados en
edades mucho mas tempranas que las atribuidas por Piaget, que penséd que
se trataba de uno de los logros finales de la inteligencia sensoriomotora. De
hecho, algunos autores han informado de que incluso bebés de 6 semanas
son capaces de imitar algunos gestos de adultos presenciados el dia antes
(Meltzoff y Moore, 1994). Con conductas que no estan en el repertorio del
bebé, diversas investigaciones han dado cuenta de imitacion diferida en be-
bés de entre 6 y 12 meses, tanto con conductas muy sencillas (poner un go-
rro sobre un mufieco), como con conductas que implican varios pasos (qui-
tar un guante a un muiieco, sacudirlo y volver a ponérselo), y tanto con
intervalos de un dia, como de una semana o un mes.

Finalmente, en relacidon con la formacion de categorias en los bebés,
los datos parecen bastante concluyentes. Las evidencias que se remontan a
edades mas tempranas implican la utilizacién del ya conocido paradigma
de habituacion-deshabituacion, en este caso con formas visuales; se trata de
investigaciones que muestran que niflos y nifias de entre 3 y 6 meses son
capaces de «reconocer» formas visuales que en realidad no han visto, pe-
ro que constituyen buenos prototipos de las que realmente han visto. Asi,
por ejemplo, podemos habituar a un bebé a una serie de deformaciones
de un tridngulo equilatero (en un caso, un lado mas largo que los otros;
en otro, un angulo mas cerrado que los otros, etc.); una vez producida la
habituacion, si mostramos al bebé un triangulo equilatero perfecto (que
en realidad no ha visto), no se producird deshabituacion, lo que significa
que el bebé reconoce al triangulo nuevo y en realidad no visto antes
como semejante a los que ya conocia; de hecho, el bebé puede tratar a
este estimulo no visto como siendo mas familiar que alguna de las varian-
tes mas extremas que realmente le fueron mostradas. Basandose en unos
cuantos ejemplares distintos, el bebé es capaz de formarse un prototipo
del estimulo, que es como una representacion promedio de las figuras a
las que ha estado expuesto. Si el tridngulo nuevo presentara una gran de-
formacién respecto a un tridangulo, es probable que se produjera deshabi-
tuacion, es decir, que el bebé lo reconociera como diferente a los triangu-
los vistos y a su prototipo, lo que indica capacidad para diferenciar entre
miembros y no-miembros de una determinada categoria (Bomba y Sique-
land, 1983).
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Datos muy similares se han obtenido con bebés que estan en el segundo
trimestre de vida, pero usando en este caso para la habituacién un determi-
nado animal (fotos de gatos, por ejemplo) y para la prueba de reconoci-
miento un animal diferente (un perro): el hecho de que se produzca habi-
tuacion ante mas fotos de gatos, pero deshabituacion ante la foto de un
perro, pone de manifiesto que este ultimo se ve como no formando parte de
la misma categoria que los gatos. Con nifios algo mayores (entre 7 y 12 me-
ses) se puede usar una version manipulativa de esta situacion: se van pre-
sentando al bebé uno detras de otro diferentes aviones de peluche, animan-
dole a que los coja y los manipule; cuando la habituacion se ha producido y
el bebé ya no esta interesado en coger mas aviones, se ponen ante el bebé
un nuevo avion de peluche y un pajaro de peluche con las alas extendidas:
el hecho de que prefiera el pajaro pone de manifiesto que lo reconoce
como miembro de una categoria diferente a aquella con la que se habia pro-
ducido la habituacion; cuando la habituacion se ha producido con péjaros,
la deshabituacion se produce con aviones. Con bebés un poco mayores (en-
tre 11 y 14 meses) se han hecho experimentos que hacen uso de sus capaci-
dades de imitacion: se muestra a los bebés un animalito de juguete (un co-
nejo, por ejemplo) y se simula la accion de darle de beber agua de una taza
mientras se dice «bebe, bebey; a continuacion se ponen ante el bebé la taza,
un animal diferente (un perro, por ejemplo) y un objeto no perteneciente a
la categoria animal (un coche de juguete, por ejemplo), mientras se le dice
al nifio «bebe, bebe»: puesto que los bebés ofrecen entonces la taza al ani-
mal y no al vehiculo, se entiende que estan mostrando su distincién entre
animal-no animal. Lo mismo ocurre si se usa una cama de juguete en vez
de la taza y se utiliza la expresion «a dormir, a dormir»: los coches no son
tumbados sobre la cama, pero los animales si. Claro que si la accidon que se
ejecuta inicialmente ante el bebé es con un vehiculo y una llave de juguete,
simulando que se pone en marcha el coche al tiempo que se dice «brrrum,
brrrumy, cuando al nifio se le ofrezcan la llave, un osito y un coche, y se le
estimule con el ruido del motor, la accion de ponerlo en marcha la realizara el
bebé con el automdvil, no con el animal (véase Mandler, 1998, para una re-
vision de estas investigaciones, muchas de las cuales son de su laboratorio).

Todas las evidencias anteriores nos hablan de una capacidad de repre-
sentacion manifiesta a lo largo del primer afio de vida, capacidad que
consiste no sélo en representarse mentalmente un objeto o una situacion
determinada, sino que implica ademds la formacion de categorias menta-
les. Puesto que estas capacidades representacionales se estan desarrollan-
do al mismo tiempo que se realizan progresos en la inteligencia sensorio-
motora, no parece que la representacion sea la culminacion de este tipo
de inteligencia, sino que se desarrolla en paralelo con ella. Como sefala
Mandler (1998), Piaget nos habia acostumbrado a pensar que a la inteli-
gencia de tipo declarativo o conceptual so6lo se llegaba tras un laborioso
proceso de construccién en la inteligencia de tipo procedimental o senso-
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riomotor, en una secuencia en que el formato de pensamiento de tipo
sensoriomotor era reemplazado hacia los 18-24 meses por el formato
conceptual. De hecho, muchas de las investigaciones revisadas en este
apartado ponen de manifiesto que a lo largo de sus dos primeros afios los
bebés se sirven de ambos tipos de formatos. Esta vision implica un ma-
yor énfasis en la continuidad entre la primera infancia y los afios poste-
riores que la sostenida por Piaget, que resaltaba sobre todo una clara dis-
continuidad entre lo sensoriomotor y lo simbolico. Ello no debe hacer
olvidar, sin embargo, que las capacidades de representacion de los bebés
no tienen todavia el alcance, la versatilidad y la capacidad reflexiva que
se encontraran en nifios un poco mayores. Sin lugar a dudas, muchas de
las capacidades que hemos visto manifestar a los bebés se basan en ima-
genes mentales e, indudablemente, tienen un caracter fundamentalmente
implicito (que el bebé trate de forma diferente a un perro y a un coche
no quiere decir que tenga elaborada una categoria explicita «animal»
frente a una categoria explicita «automodvily). A las tempranas capacida-
des de representacion que hemos examinado les queda atn un largo ca-
mino por recorrer, y para comprobarlo no hay mas que seguir el trayecto
del viaje que se ofrece en el capitulo 7.

Las llamativas capacidades de que dan muestras los bebés en los moder-
nos laboratorios de investigacion han dado pie a algunos investigadores a
sostener que muchas de ellas tienen un origen innato contenido en méodulos
especificos «precableados» en el cerebro (véase, por ejemplo, Mehler y Du-
poux, 1990). No hay aqui espacio para entrar en los detalles de esa polémi-
ca, ya aludida en el capitulo 1, pero baste con decir que la opinién mayori-
taria parece ir en contra de esta vision modularista-innatista, que por otra
parte choca con todos los datos de que disponemos en relacidon con el cere-
bro como un organo particularmente plastico y abierto a la experiencia, y
no poblado de contenidos cerrados y prefigurados (véase el apartado 3 del
capitulo 2). Lo que parece fuera de duda es que, dentro de esa plasticidad,
el cerebro humano tiene unas capacidades, unas predisposiciones y unas
herramientas que hacen posibles desarrollos tempranos de la complejidad
de que se ha dado cuenta en este capitulo.

Por lo demas, no debe olvidarse que los bebés son también sensorio-
motores, que necesitan manipular objetos, ensayar conductas, construir
esquemas a base de esfuerzos de acomodacion frente a la resistencia de
la realidad a ser asimilada a esquemas mas simples, procesos todos ellos
que requieren tiempo, maduracion y experiencia con objetos y situacio-
nes. Como tampoco debe olvidarse que los bebés son, sobre todo, seres
sociales orientados a la interaccion con otros seres humanos; como se
mostrard en el capitulo siguiente, es precisamente en esos procesos de in-
teraccion donde se van a labrar algunos de los mas importantes mecanis-
mos que contribuyen a la emergencia de la comunicacién, la representa-
cion y el lenguaje.
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4. Desarrollo de la memoria en los dos primeros anos

A quien haya tenido la paciencia de leer hasta aqui no le hacen falta muchos
argumentos adicionales para convencerse de que los bebés tienen memoria y
hacen uso de ella desde los primeros dias de su vida. Al fin y al cabo, tanto
la técnica de la habituacion, como la de la preferencia por la novedad, como
las técnicas que se basan en el condicionamiento de conductas, son todas
ellas técnicas que implican hacer uso de capacidades de memoria. El hecho
de que algunas de estas técnicas se hayan utilizado con éxito con recién na-
cidos muestra que desde sus primeros dias los bebés son capaces de registrar
en su memoria algunos acontecimientos, aunque sin duda se trata de estimu-
los o situaciones muy sencillas y de una huella mnésica breve y fragil.

En condiciones experimentales muy especiales se han observado pruebas
de la existencia de memoria en neonatos y bebés de unas pocas semanas,
pero a partir de los 2-3 meses se han encontrado evidencias que prueban que
la huella mnésica se extiende a periodos de mas de dos semanas, prolongan-
dose hasta mas de seis semanas con bebés de 6 meses. Uno de los paradig-
mas de investigacion tipico consiste en poner sobre la cuna del bebé un mévil
cuyos elementos tienen una caracteristica determinada (por ejemplo, tienen
todos una letra L bien visible); el mévil esta unido al nifio a través de una cin-
ta atada en su tobillo, de forma que cada vez que mueve su pierna agita el
movil, lo que llama su atencion. No pasa mucho tiempo antes de que el bebé
descubra que puede entretenerse viendo como el movil lleno de letras L gira
y se mueve s6lo con patalear. Si se sustituyen las piezas con una L por piezas
con un signo + y se suprime la cinta que une mévil y tobillo, el bebé pronto
descubre que, por mucho que patalee, los signos + no se agitan ni revolotean
sobre su cabeza. Al cabo de un cierto tiempo (dos semanas para bebés de 2
meses, seis semanas para bebés de 6 meses), se vuelven a colgar méviles con
L o con +, observandose un incremento del pataleo ante los primeros pero no
ante los segundos (Rovee-Collier y Shyi, 1992). Nétese, de paso, que éste es
también un buen ejemplo de la formacion temprana de categorias (cosas L
frente a cosas +) de que hemos hablado hace un momento.

Todos los datos mas arriba revisados en relacion con la imitacion diferi-
da constituyen también pruebas claras del mantenimiento de huellas mnési-
cas de determinados acontecimientos y experiencias. Como alli se vio, si-
tuaciones muy sencillas e intervalos de tiempo cortos (un dia entre la
conducta modelo y su imitacion) dan lugar a imitaciones diferidas con be-
bés de algo menos de 2 meses. Como también se indico, con bebés de entre
6 y 12 meses se ha obtenido la imitacion diferida de conductas mas com-
plejas con intervalos que oscilan de varios dias a varias semanas.

Finalmente, otra prueba de los progresos de la memoria a lo largo del se-
gundo semestre de vida procede de investigaciones que han utilizado el pa-
radigma del «error del subestadio 4». Como se recordard, se trata de ocultar
repetidamente el objeto bajo un obstdculo X para, una vez producida la
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conducta sistematica de buscarlo alli, esconderlo bajo un obstaculo diferen-
te Y. Supongamos ahora que, una vez escondido el objeto bajo Y, impedi-
mos al bebé extender su brazo inmediatamente, permitiéndole la conducta
de busqueda unos segundos después. Pues bien, si el intervalo entre escon-
der bajo Y y permitir al bebé buscar es de 10 segundos, los bebés de 7 me-
ses dejan de producir el error tipico, como si ya fueran capaces de ignorar,
0 como si hubieran olvidado, que el objeto habia estado bajo X; sin embar-
go, con intervalos de 2 segundos, estos bebés buscan bajo X. Por el contra-
rio, bebés de 8 a 12 meses siguen levantando el obstaculo X después de 10
segundos de que se les ocultara el objeto bajo Y (Diamond, 1995).

Sin lugar a dudas, los bebés tienen memoria. Pero, como se sefiald al
principio de este capitulo, la idea no es volver al siglo X1l y vestir a nifios
de un afio con ropas de adulto, como si sus capacidades estuvieran ya ple-
namente desarrolladas. La memoria de los bebés es fragil, se refiere a
acontecimientos y situaciones muy sencillas, y la duracion de la huella
mnésica esta lejos de poder compararse con la que habra tan s6lo un par de
afios después. Ademas, como hemos visto antes a proposito de otras capa-
cidades cognitivas, el funcionamiento de estos mecanismos es totalmente
implicito, lo que significa que el bebé esta atn lejos de poder proponerse
recordar algo y poder elegir para ello unos procedimientos mejor que otros.
Como para muchos otros contenidos revisados en este capitulo, uno de los
mensajes fundamentales es que la trayectoria evolutiva que para las capaci-
dades cognitivas se analiza en los capitulos 7, 12, 17 y 21 no es discontinua
respecto a la analizada en las paginas precedentes. No hay, pues, un bebé
puramente sensoriomotor cuyas capacidades estarian durante unos cuantos
meses mas cerca de las de los chimpancés y su inteligencia practica, hasta
adentrarse luego en el funcionamiento representativo y simbolico mas tipi-
co de los humanos. Aunque en forma rudimentaria e incipiente, los bebés
disponen de un repertorio cognitivo temprano que contiene de forma orga-
nizada los elementos y herramientas fundamentales de la inteligencia hu-
mana, incluidas las habilidades iniciales de comunicacién y lenguaje de
que se habla en el capitulo siguiente. Del uso que los bebés hacen de ese re-
pertorio y de su evolucion a lo largo de los dos primeros afios hemos trata-
do de dar suficiente testimonio a lo largo de un viaje cuyo siguiente tramo
de recorrido contintia en el capitulo 7. Por nuestra parte, s6lo nos resta ha-
cer una incursion en un ambito de conocimiento muy diferente a los hasta
ahora analizados, tal como habiamos anunciado al principio del capitulo.

5. Un objeto de conocimiento muy especial: el yo

Tenia razén Wallon (1932) cuando hace mucho tiempo escribi6é que la con-
ciencia de si mismo no es algo que exista en nosotros desde el principio;
aunque empieza a formarse muy pronto, necesita de un largo proceso para
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consolidarse; pero no se trata nunca de una consolidacién definitiva, sino
que va sufriendo cambios y transformaciones que reflejan, por un lado, las
capacidades cambiantes con la edad, y, por otro, las experiencias vitales
acumuladas. En este apartado se da cuenta de la evolucion del concepto de
si mismo desde su albor hasta los 2 afios; la evolucion posterior de este
muy peculiar conocimiento se muestra en los capitulos 9 y 13. Una descrip-
cién mas detallada de esta evolucion puede encontrarse en Palacios
(1999a).

Si las personas que rodean al nifio y la nifia practicamente no han hecho
acto de presencia en todo el capitulo, sorprendera poco que entren en esce-
na en cuanto nos ocupamos de un contenido como la conciencia de si mis-
mo, que dificilmente podria desarrollarse fuera del marco de las interaccio-
nes sociales. De hecho, la conciencia de si mismo emerge como un proceso
de progresiva desagregacion de la simbiosis inicial en que el bebé se en-
cuentra respecto a quienes le cuidan y protegen. Simbiosis en primer lugar
biologica y posteriormente, dada la absoluta dependencia que el bebé tiene
de los cuidados que otros le proporcionan, existencial. Si un bebé aislado
nos resulta inimaginable (sencillamente, no podria sobrevivir), el punto de
partida es sin duda esa situacion de intersubjetividad a la que Vygotski
(1932-1934/1996) se refirid como una «conciencia primaria de comunidad
psiquicay»; segun este autor (p. 306), el punto de partida de la conciencia
del yo seria el «proto-nosotros», del que algunos meses mas tarde acabaran
diferenciandose un «yo» y un «tu» gracias a la «biparticion intima» a que
Wallon (1932) se referia.

En este proceso de desagregacion o biparticion, a las emociones les
cabe sin duda una parte importante. Dada la recurrencia de las situaciones
en las que su incomodidad o su hambre, expresadas a través del llanto, en-
cuentran alivio a través de los cuidadores habituales, asociados también a
sus momentos de mayor tranquilidad y relajacion, el bebé va construyendo
poco a poco una relacion afectiva intensa en la que se suceden estados
emocionales de tension y angustia, cuando las necesidades estan insatisfe-
chas y quienes las satisfacen no estan presentes, con estados emocionales
de relajacion y satisfaccion, cuando los cuidadores estan disponibles. Por
lo demas, las relaciones afectivas no estan solo vinculadas a las necesida-
des y tensiones fisiologicas, porque los cuidadores son también fuente de
estimulacion, de juego, de diversion (las cosquillas sobre la barriga, los so-
nidos divertidos, los gestos exagerados, los movimientos ritmicos...). Con
el paso de los meses, estas relaciones van ganando en intensidad, pero tam-
bién en diferenciacion. Por una parte, entre distintos cuidadores, cada uno
de los cuales tiene su propia forma de actuar, de estimular, de satisfacer
necesidades; por otra parte, diferenciacion entre el yo y los demas, porque
la satisfaccion de las necesidades no es inmediata, porque los cuidadores
no siempre estan presentes ni son la unica fuente de estimulacion, y por-
que ademas al tiempo que estos avances en el dominio afectivo se han ido
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produciendo otros en el terreno cognitivo que van a contribuir poderosa-
mente a esa diferenciacion.

Puesto que sus cuidadores responden a sus llamadas, a su llanto y a su
sonrisa, como quiera que los objetos responden a sus acciones y movimien-
tos, y como ademas esto ocurre una y otra vez a lo largo del dia (y, como
los padres saben, frecuentemente a mitad de la noche), poco a poco se va
definiendo en el bebé un sentimiento de eficacia personal, lo que algunos
han llamado un sentimiento de «efectanciay, entendido como la capacidad
para producir respuestas contingentes por parte del entorno. Las primeras
manifestaciones de este sentimiento aparecen en el periodo que va de los 4
a los 10 meses, intensificandose y sofisticindose a partir de ahi.

Las relaciones interpersonales se hacen mas complejas a partir del esta-
blecimiento del apego a comienzos del segundo semestre del primer afio de
vida, con la distincidon entre diferentes figuras de apego, con la jerarquia
entre ellas, y con la diferenciacion entre personas conocidas y desconoci-
das, aspectos todos ellos que se analizaran con detalle en el capitulo 5. Pa-
ralelamente, se van produciendo todos los progresos a que en las paginas
anteriores nos hemos referido a propoésito del conocimiento del entorno. En
el contexto de estos avances, y un poco antes de su primer afio (desde los 8-
9 meses), los bebés empiezan a mostrar signos de autorreconocimiento
cuando ven su imagen reflejada en un espejo o en la pantalla del televisor.
Esos signos consisten, por ejemplo, en mostrar mayor interés por su propia
imagen que por la de otros. Pero para que esto ocurra hace falta que el nifio
o la nifia se estén viendo en directo, de manera que, por ejemplo, el movi-
miento que en ese momento estan haciendo con su brazo sea el que se ve
reflejado en la pantalla o en el espejo. Empiezan ademas a ser conscientes
de que sus rasgos fisicos reflejados en las imdgenes son diferentes a los ras-
gos fisicos de otras personas, aunque se trata por ahora tan sélo de una ca-
pacidad emergente. He aqui, por cierto, una prueba mas del funcionamiento
temprano de categorias basicas, en este caso con referencia a la distincion
yo-no yo y en edades muy similares a las que mas arriba vimos a proposito
de la categorizacion de los objetos de la realidad.

Para cuando tienen en torno a 18 meses, nifios y nifias estan ya lejos del
magma de simbiosis sincrética del que su yo ha ido poco a poco diferen-
ciandose. Y si las relaciones de apego han dejado ya en el bebé para enton-
ces el «modelo interno de relaciones interpersonales» a que se hara referen-
cia en el capitulo 5, el conjunto de experiencias a que nos hemos referido
en los parrafos precedentes ha sentado ya las bases para la formacién en él
de un «modelo interno de si mismo» al que llamamos autoconcepto.

Aunque algunos son capaces de hacerlo ya a los 15 meses, la mayor par-
te de los bebés de 18 meses resuelven con éxito la «prueba de la manchax:
de forma subrepticia, a un bebé se le hace una mancha de carmin rojo en la
frente; al cabo del rato, se lleva al bebé frente a un espejo: si la reaccion
consiste en sefalar divertido la imagen reflejada, suponemos que no hay to-
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davia autorreconocimiento (como si el nifio estuviera diciéndonos: «jVaya
pinta que le han puesto a ese nifio del espejo!»); por el contrario, si el bebé
se lleva sorprendido la mano directamente a su frente, tocandose la mancha
de carmin, podemos concluir que estd reconociendo su imagen y detectan-
do la anomalia roja sobre sus cejas (como si se preguntara: «;Qué es esto
que yo tengo en mi frente?»). El hecho de que en estas edades se reconozca
también en fotografias o en peliculas de video en las que aparece haciendo
algo que no coincide con lo que esta haciendo ahora mismo (o con otras
ropas, o a una edad algo inferior a la ahora tiene, etc.), pone de manifiesto
que el bebé reconoce sus rasgos y los distingue de los rasgos de los de-
mas. Ha surgido asi lo que algunos han llamado el «yo existencial», es
decir, la conciencia de que uno es diferente a los demas (Lewis y Brooks-
Gunn, 1979).

Entre los 18 y los 24 meses (algo mas tarde en algunos nifios o nifias, sin
que la demora en la cronologia tenga en principio y por si misma ninguna
implicacidn especial), aparecen otras evidencias que prueban que la con-
ciencia de si mismo que habia ido surgiendo en los meses anteriores esta ya
afianzada. Estan, por una parte, los avances en el lenguaje, con la aparicion
de pronombres personales en los que el nifio se refiere a si mismo como
«yoy, «el nene» o «la nifla» y a los demas como «ti» 0 «mama» o «papax.
A pesar de la complejidad que este tipo de pronombres tienen («yo» soy yo
para mi, pero «ti» para quien se dirige a mi o «¢él» si a mi se refiere una
persona que habla a otra), nifios y nifias que estan aprendiendo a hablar no
los confunden, lo que entre otras cosas significa que tienen claras las dife-
rencias y las fronteras entre las personas a que se refieren, incluido, natu-
ralmente, uno mismo.

Por otra parte, entre los 18 y los 24 meses aparecen algunas manifesta-
ciones conductuales que testimonian el afianzamiento de la conciencia de
uno mismo y de la diferenciacién entre el yo y los otros; nos referimos a
conductas ligadas a dos tipos de situaciones: unas que implican sentimien-
tos de competencia o incompetencia y otras que implican conciencia del
acatamiento o violacion de normas, sentimientos a los que en los capitulos
5y 9 se da el nombre de emociones autoconscientes y sociomorales. Las
primeras tienen que ver con la sonrisa y la satisfaccion que los bebés expe-
rimentan cuando consiguen algo que se habian propuesto (el placer deriva-
do del sentimiento de competencia), asi como con su enfurrufiamiento y
frustracion cuando fracasan; los sentimientos de competencia o incompe-
tencia a que estas conductas remiten son ya una clara prueba de un yo mi-
diéndose con las resistencias que la realidad ofrece a sus propdsitos. Las
segundas tienen que ver con la temprana interiorizacion de normas impues-
tas por los adultos, y se relacionan con la conducta paladina asociada a un
comportamiento que entienden como correcto, o con el actuar embozado
consecuente a la transgresion de alguna norma. Todo lo anterior implica
que nifios y nifias disponen no sélo del «yo existencial» que les hace sentir-
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se distintos de los demas, sino también de un «yo categorial», definido por
las capacidades, actitudes y valores que se van conformando alrededor de
la conciencia de si mismos y como parte de ella (Lewis y Brooks-Gunn,
1979).

Finalmente, por si hiciera falta alguna prueba mas del afianzamiento de
la conciencia del yo, entre los 2 y los 3 afios es muy frecuente que nifios y
nifias atraviesen una fase a la que la literatura anglosajona se refiere como
«los terribles 2 afios» y a la que Wallon calific6 como de cabezoneria u
oposicionismo: «Una fase combativa en la que el yo se conquista al mismo
tiempo que se opone» (Wallon, 1946, p. 115 de la ed. cast.). No so6lo ha
conquistado ya el nifio la nocion de si mismo, sino que ademas quiere in-
tensificarla a base de oponerla y quiere que los demas sean tan conscientes
como lo es ¢l mismo de que dentro de aquel cuerpecito se esconde ya todo
todo un individuo, todo un sujeto, toda una personalidad.

Todos estos progresos serian imposibles sin la base de desarrollo cogni-
tivo que hemos analizado a fondo en este capitulo. Pero serian igualmente
imposibles sin adultos, sin interacciones y sin relaciones. En los dos capitu-
los que siguen todo el protagonismo serd para nifios y nifias en el contexto
de esos adultos, de esas interacciones y esas relaciones.
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4. Los inicios de la
comunicacion, la
representacion y el lenguaje

Ignasi Vila

La comunicacion y la representacion son dos capacidades intimamente re-
lacionadas en el ser humano. De hecho, el instrumento mas importante que
empleamos las personas para comunicarnos es el lenguaje, sistema de natu-
raleza simbolica que, entre otras cosas, permite «re-presentar» la realidad
(volverla a hacer presente cuando no lo esta). La estrecha relaciéon del len-
guaje con la comunicacion y la representacion no implica que el origen y
desarrollo de estos procesos respondan al mismo tipo de mecanismos psi-
coldgicos. Asi, a lo largo de la historia de la psicologia evolutiva se han su-
cedido diferentes posiciones: algunas como, la teoria operatoria de Jean
Piaget, han invocado origenes y mecanismos comunes, mientras que otras
proclaman origenes distintos, como los llamados «teodricos de la mentey,
que distinguen entre mente social y mente fisica. Hoy en dia es dificil man-
tener la posicion piagetiana sobre su origen comun, teoria segun la cual la
accion solipsista del bebé sobre su entorno le conduce a construir la fun-
cion simbdlica o semiotica que traduce o permite tanto la comunicacion
como la representacion. Pero la alternativa no tiene por qué ser la dicoto-
mia entre mente fisica y mente social; asi, desde posiciones mas cercanas
a la teoria sociocultural de Vygotski se sostiene que la actividad comuni-
cativa se encuentra en la génesis de la representacion y viceversa (Rodri-
guez y Moro, 1999). En este capitulo abordamos la descripcion y la expli-
cacion de los inicios de ambas capacidades y, para ello, comenzamos con
una breve descripcion de las posiciones que durante afios han animado el
debate.
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El capitulo esta escrito partiendo de una concepcién sobre la construc-
cion del ser humano que hunde sus raices en la creencia de que, en tltimo
término, la conciencia humana es contacto social con uno mismo, de que
no es posible disociar el desarrollo cognitivo del desarrollo comunicativo,
de modo que ambos tienen su origen en actividades socialmente organiza-
das en las que se implican activamente adultos y nifios pequefios.

1. Piaget y Vygotski: dos referentes imprescindibles

Como se vio en el capitulo 1, en la década de 1960, una buena parte de la
psicologia —y, en concreto, de la psicologia evolutiva— adopta un rumbo
claramente diferente al de los afos anteriores. Se deja de pensar en el bebé
como un «libro en blanco» en el que el medio escribe y modela su futuro y,
desde diferentes posiciones, se afirma la importancia de la propia actividad
infantil y, en consecuencia, del sujeto en su devenir futuro. Una de las teo-
rias que mas influencia tuvo en este cambio de perspectiva fue la concepcion
de Chomsky sobre el lenguaje humano y su proceso de adquisicion. En
concreto, este autor proclama que el lenguaje es un «drgano mental» con
una determinacién cuasi-biologica y que, por tanto, su aparicion responde a
la maduracién de especificaciones innatas que constituyen la esencia de la
especie humana (Chomsky, 1975). Para Chomsky, el entendimiento o la
cognicion no tienen ningun papel en la aparicion del lenguaje, controlada,
segun su punto de vista, por mecanismos especificos de naturaleza innata.

Esta posicion, nuevamente en auge hoy en dia en determinados circulos
lingtiisticos y psicoldgicos, tuvo un importante fracaso empirico en relacion
a las hipdtesis que se derivaban de sus primeras formulaciones y ello hizo
volver los ojos hacia otras posiciones que, si bien habian sido formuladas
muchos afos atras, comenzaban a estar presentes en la actividad cientifica
de los psicologos gracias al derrumbe de la posicién watsoniana que veia al
recién nacido como un libro en blanco. En concreto, la teoria operatoria de
Jean Piaget fue el referente mas importante.

Este autor, a diferencia de Chomsky, afirma la primacia de lo cognitivo
sobre el desarrollo de la comunicacion y el lenguaje. Para €1, el lenguaje,
entendido como representacion, aparece, junto con otras conductas, como
traduccion o expresion de la funcion simbdlica. Como se mostro en el capi-
tulo 3, Piaget cree que, al final del estadio sensoriomotor el nifo, a través
de la coordinacion y la diferenciacion de los esquemas sensoriomotores,
construye la capacidad de representar objetos, sucesos, personas, etc., y de
actuar de un modo diferente a la inteligencia practica, con una inteligencia
ahora basada en procesos mentales internos que se manifiestan en forma de
simbolos (Piaget e Inhelder, 1969). De hecho, la posicion de Piaget sobre la
aparicion del lenguaje es coherente con el conjunto de su obra segtn la cual
existe una continuidad funcional entre la vida y la l6gica, continuidad que
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viene dada por su definicion adaptativa de la inteligencia y sus mecanismos
de funcionamiento. En ultimo término, Piaget ve en dicho funcionamiento
el origen de todas las capacidades humanas, incluidas las que al final del
segundo afio de vida se saldan en la funcién simbolica.

Esta posicion tuvo una gran importancia, ya que supuso abordar el estu-
dio de la adquisicion del lenguaje desde sus «pre-requisitos» cognitivos;
asi, se desarrolld una ingente investigacion para conocer aquello que era
«anterior» a la aparicion del lenguaje y que, de una u otra forma, era condi-
cion para su emergencia. Ciertamente, y de acuerdo con las tesis piagetia-
nas, lo anterior remitia al desarrollo cognitivo y, mas en concreto, a las dis-
tintas construcciones que realizan los bebés a lo largo de sus dos primeros
aflos de vida (nocion de objeto permanente, coordinacion de medios-fines,
nocion de causalidad, etc.).

No obstante, la busqueda de lo «anterior» al lenguaje no quedo limitada
a la tesis piagetiana de los hitos cognitivos, sino que un buen nimero de in-
vestigadores se lanzd a buscar los «pre-requisitos» comunicativos. En esta
concepcidn, de naturaleza fuertemente sociogenética, se sostiene que, des-
de el comienzo de su existencia, los bebés se implican en rutinas sociales
con sus cuidadores, de modo que su actividad no se da en el vacio, sino que
se produce en un contexto que esta socialmente organizado por la cultura y
las personas del entorno. En otras palabras, la cultura y quienes la represen-
tan (en este caso, aquellos con quienes se relacionan los bebés), suminis-
tran permanentemente pautas y procedimientos para organizar la actividad
infantil en su entorno fisico y social. Este planteamiento implica que existe
un desarrollo comunicativo previo a la aparicion del lenguaje, desarrollo
que es especifico y no dependiente del desarrollo cognitivo, y en el que la
contribucion de los cuidadores es tan importante como la del propio nifio.

Pero la tesis no se limita a negar la primacia de lo cognitivo sobre lo lin-
giiistico, sino que va mds alld y afirma la solidaridad de ambos desarrollos.
Desarrollo cognitivo y desarrollo lingiiistico, cada uno con sus mecanismos
propios y especificos, forman una unidad, de modo que uno depende de otro
y viceversa. Estas ideas, formuladas por Vygotski (1934) en el primer tercio
del siglo xx, manifiestan que lo individual —Ia representacion— y lo colec-
tivo —la comunicacidon— no se pueden separar en la explicacion de la onto-
génesis. Desde nuestra perspectiva, éste es el punto de vista que aporta mas
luz para comprender la aparicion y el desarrollo de ambas capacidades.

2. Los inicios de la comunicacion y de la conciencia

A lo largo de la década de 1970, las investigaciones centradas en el primer
afo de vida de los bebés mostraron que €stos poseen un cierto grado de
preadaptacion para incorporarse a rutinas de intercambio social con sus
cuidadores, como se mostro en el capitulo 3. Hoy sabemos que los recién
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nacidos son seres activos, con un amplio repertorio de conductas que les
permiten establecer una relacidon primaria con otros seres humanos, buscar-
la, iniciarla y, a la vez, regular el grado de estimulacion social. Muchas de
estas conductas poseen al poco tiempo una funcion objetiva —regular y con-
trolar la accion y la atencidon conjunta en el ambito de la interaccion social—,
aunque evidentemente en su uso inicial no cumplen dicha funcion, de modo
que su dominio por parte de los bebés se realiza en el ambito de practicas
socioculturales iniciadas y controladas por el adulto. En esta perspectiva,
los bebés no son «libros en blanco» sobre los que se escribe y moldea a
base de contingencias y repeticiones. La comprension actual del desarrollo
consiste sobre todo en conocer como los adultos coordinan y sincronizan
sus conductas con las que ya utiliza el bebé, dando lugar asi a rutinas y
practicas interactivas en las que la comunicacion juega un papel clave.

A los 3 meses de vida, no hay habilidad comparable a la comunica-
cion. La vida social del bebé, relacionada fundamentalmente con su cuida-
do —higiene, alimentacion, etc.—, implica una simbiosis afectiva con sus
cuidadores de la que surgen unos significados rudimentarios que son utili-
zados para regularla, pero que, a la vez, se encuentran en la base de los ini-
cios de la conciencia o, en otras palabras, de la subjetividad. Trevarthen
(1979) utiliza el término de «intersubjetividad primaria» para designar la
acomodacion que los bebés hacen de su control subjetivo a la subjetividad
de los otros, entendiéndose que en esta subjetividad estan los inicios de la
conciencia y la intencionalidad individual.

Respecto a la intersubjetividad primaria que acabamos de referirnos, dos
son los aspectos a destacar: primero, las caracteristicas de las practicas en
que se inscriben las interacciones adulto-nifio; segundo, la intencionalidad
implicita en los primeros intercambios adulto-bebé.

2.1 Las caracteristicas de las practicas interactivas bebé-adulto

Desde el inicio de la vida, adultos y bebés participan conjuntamente en
practicas en las que lo mas sorprendente es la habilidad que despliegan los
adultos para sintonizar sus conductas con las del bebé en una especie de
«toma-y-daca» que recuerda al didlogo entre hablante y oyente. En rutinas
cotidianas de alimentacion, de limpieza, de expresion de emociones, el
adulto busca situaciones del tipo «ahora me toca a mi-ahora te toca a ti», en
las que cada participante adopta su turno («ahora me muevo yo-ahora t»,
«ahora gorjeo yo-ahora tu ...»). Este tipo de actividades posibilita que el
bebé reconozca la pertinencia y la adecuacion de sus conductas en relacion
con las conductas de sus cuidadores, condicion sine qua non para la exis-
tencia de intercambios comunicativos. En la medida en que las interaccio-
nes se basan en la accidn e interaccion mutua, sin referencia a objetos o si-
tuaciones externas, se habla de intersubjetividad primaria.
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El adulto acomoda su conducta a las pautas innatas infantiles y sincroni-
za sus movimientos, gestos y vocalizaciones en una especie de «dialogo»
que Bateson (1971) denomina «protoconversacion». Por ejemplo, en el &m-
bito de la atencidén conjunta, Fogel (1977) sefiala que, durante los tres pri-
meros meses de vida, el bebé y el adulto se engarzan en numerosas situa-
ciones diadicas en los momentos de afecto positivo, situaciones en las que
ambos se miran de forma sostenida y mutua. El analisis de estas situaciones
muestra el caracter simétrico de la interaccion y, a la vez, el papel asimétri-
co de los participantes. Asi, el bebé no puede sostener la mirada hacia y
con el adulto hasta el infinito, ya que esta limitado por constricciones bio-
logicas que le obligan a retirar la cara, mientras que el adulto se pasa casi
todo el rato mirando al nifio y aprovecha los momentos de atencion de éste
hacia €l para realizar una serie de conductas —exageracion facial, vocaliza-
ciones, etc.— que consiguen prolongar el periodo de atenciéon. Asi, no es
descabellado pensar en el adulto como el principal responsable de la aco-
modacién mutua, de modo que éste busca en todo momento coordinar su
conducta con la del nifio, encontrando ranuras en la actividad infantil para
introducir sus propios movimientos en un intento no sélo de promover la
interaccion social, sino también de prolongarla.

Da la impresion que los adultos tienen un plan de actuacion con sus cria-
turas (Kaye, 1979) basado en la «lectura» inmediata del nifio, en la percep-
cion de la interaccion en curso y en la experiencia de interacciones previas.
El adulto acostumbra a fijar el marco secuencial y sus limites, a la vez que
repite los elementos basicos de la secuencia siempre de la misma forma, de
modo que, cada vez que esta en estado de alerta, el bebé encuentra un en-
torno estable y predecible que le permite «negociar» procedimientos comu-
nicativos para acomodar su conducta a la del adulto.

Ademas, los adultos no solo establecen unas situaciones rutinarias, relativa-
mente predecibles por los bebés y que se rigen por reglas semejantes a las que
se emplean en el &mbito del didlogo, sino que tratan a los recién nacidos como
si ya fueran seres humanos con intenciones, deseos y sentimientos semejantes
a los adultos (Newson, 1974); asi, si el bebé emite un sonido cualquiera, el
adulto responde con un «;qué me dices, que tienes hambre?», tratando como
intencional y llena de contenido comunicativo la conducta del bebé. Todas las
conductas del bebé son interpretadas segun el contexto y son dotadas de signi-
ficado y sentido para poder hacer cosas con ellas mas alla de su simple reali-
zacion, lo cual nos lleva al siguiente punto de nuestra discusion.

2.2 Laintencion comunicativa ;innata o construida?

Una de las cuestiones centrales en la comprension de las primeras interac-
ciones sociales se refiere a la cuestion de la intencionalidad. Algunos auto-
res (Piaget, 1937; Bates y otros, 1975; Harding y Golinkoff, 1979; Harding,
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1982) adoptan una posicidon constructivista y proclaman (Piaget) que la in-
tencidon —en este caso, la intencidon comunicativa— aparece a lo largo del
estadio sensoriomotor cuando el bebé es capaz de coordinar secuencias de
conductas dirigidas hacia una meta, es decir, cuando puede tomar concien-
cia de un objetivo y establecer un plan para conseguirlo. En esta posicion
subyace la idea, antes explicada, de que el desarrollo cognitivo guia las
conductas comunicativas de los nifios y las nifias de modo que es un prerre-
quisito para su aparicion.

Esta posicidn se vio apoyada empiricamente al demostrarse que, hacia el
final del primer afio de vida, el nifio era capaz de emplear al adulto como
un medio para obtener un objeto (por ejemplo, coger la mano del adulto y
llevarlo delante de un grifo para obtener agua) y, a la vez, podia emplear un
objeto como medio para atraer la atencion del adulto (por ejemplo, coger
una mufieca y agitarla delante del adulto para que éste mire y haga comen-
tarios). Las primeras conductas se clasificaron como protoimperativas
(«dame aguay) y las segundas como protodeclarativas («mira mi mufieca)
(Camaioni, Volterra y Bates, 1976).

Estas conductas aparecian al mismo tiempo que la capacidad de los be-
bés de usar un objeto para obtener otro objeto (por ejemplo, arrastrar una
alfombra para conseguir un juguete que esta sobre ella). En ultimo término,
los tres tipos de conducta respondian a la nociéon de causalidad elaborada
por el bebé durante el estadio sensoriomotor. Se invocaba, pues, la existen-
cia de un mecanismo cognitivo, construido a lo largo del primer afio de
vida, mediante el cual el nifio podia utilizar de forma apropiada diferentes
medios para conseguir un fin deseado. En el ambito de la comunicacion, el
uso de un adulto como agente de una accion determinada y el uso de un ob-
jeto para reclamar la atencion del adulto se consideraba como indicios cla-
ros de la existencia de intencion comunicativa. En la terminologia de Tre-
varthen (1979), estamos ahora ante una situacidon de «intersubjetividad
secundaria», en la que la comunicacion entre el bebé y el adulto gira no
en torno a la relacion entre ambos, sino en torno a objetos y situaciones ex-
ternas.

Sin embargo, no todos los autores han estado de acuerdo con esta posi-
cion y, por ejemplo, Jerome S. Bruner, ya en 1973, pensaba que la intencio-
nalidad era muy anterior. En concreto, este autor afirma que, desde el naci-
miento, el bebé es capaz de realizar las distintas conductas que subyacen a
un acto intencionalmente comunicativo, pero que es incapaz de secuenciar-
las adecuadamente en relacion a un objetivo. En esta perspectiva, se cree
que el bebé tiene muy desde el principio preferencia por un tipo de estimu-
los y despliega conductas apropiadas para su consecucion, de modo que,
cuando observa los efectos de su conducta sobre dichos estimulos u objeti-
vos, su conducta se torna intencional. Bruner no se arriesga a caracterizar
la intencionalidad como innata, pero si apuesta porque, en definitiva, lo de-
cisivo en el establecimiento de la intencién comunicativa es el hecho de que
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los adultos tratan todas las conductas infantiles como si ya fueran intencio-
nales, de modo que, en poco tiempo, el bebé comienza a usarlas de acuerdo
con su uso en el contexto humano, social y cultural en que se desarrolla.

Esta posicion ha sido desarrollada por Trevarthen (1979) que cree en la
existencia de diferentes «motivos» —no influidos por el mundo exterior—
en los bebés para tratar con los objetos y para tratar con las personas, de
modo que ante unos y otros despliega secuencias de conductas especificas
(gestos, vocalizaciones, etc.) que, poco a poco, son controladas subjetiva-
mente y se tornan claramente intencionales en un contexto cultural deter-
minado.

3. Sobre los origenes de la intencion comunicativa, la
accion y la atencion conjuntas

En los ultimos afios se ha retomado nuevamente la discusion sobre los ori-
genes de la intencionalidad comunicativa desde los postulados que incorpo-
ra la «teoria de la mente». Asi, hay datos que ponen en duda la existencia
de una asociacion desde el punto de vista del desarrollo entre las conductas
en las que un objeto es usado para obtener un objeto, las producciones pro-
toimperativas y las protodeclarativas. Sarria y Riviére (1991, p. 50) hipo-
tetizan «la diferenciacion de los dominios social-comunicativo y fisico en
el periodo de aparicion de la intencion comunicativay. Otros trabajos reali-
zados con gorilas y con nifios autistas muestran también la incongruencia
de mantener la existencia de unas estructuras cognitivas comunes para ex-
plicar las capacidades relativas al dominio del mundo fisico y la adaptacion
al medio social. Gémez (1990) muestra que una gorila, cuidada en un me-
dio humano, puede utilizar a un ser humano como un objeto para obtener
otro objeto v, a la vez, también puede solicitar a sus cuidadores que realicen
una accion en beneficio suyo. Este autor distingue ambas actuaciones como
«actos de manipulacion intencional» y «actos de comunicacion intencio-
nal» y muestra que, entre unos y otros, existe una distancia temporal de
unos 10 meses. Asi, el uso instrumental del adulto y la produccion de una
protoimperativa no pueden responder al mismo mecanismo cognitivo, ya
que existe una separacion importante en la apariciéon de ambas conductas.
Si el mecanismo fuera exactamente el mismo, no apareceria una distancia
tan importante entre la aparicion de una y otra conducta. Ademas, no se ob-
servaron producciones protodeclarativas, lo cual abunda en la disociacion
de los tres tipos de conductas desde el punto de vista de los mecanismos
que las hacen posibles.

Las investigaciones realizadas por Baron-Cohen (1989) con nifios autis-
tas muestran resultados semejantes. Este autor muestra que estos nifios no
tienen dificultades en comprender y usar el gesto indicativo protoimperati-
vo y, en cambio, tienen enormes dificultades para hacer lo mismo con las
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indicaciones protodeclarativas. Estas investigaciones revelan de nuevo que
las producciones protoimperativas y las protodeclarativas responden a me-
canismos diferentes, ya que si no es imposible explicar por qué los nifios
autistas no tienen problemas en el uso de las primeras y encuentran enor-
mes dificultades en el uso de las segundas.

Camaioni (1993) diferencia las producciones protoimperativas y las pro-
todeclarativas en el sentido de considerar que las unas («quiero X») modi-
fican el entorno y las otras («mira X») influyen en el estado interno del
adulto; las primeras se sitiian en el ambito del requerimiento de un objeto o
de una accidn y, por tanto, para su realizacion, lo importante es que el nifio
tenga una comprension practica de las relaciones entre la accién y la aten-
cion. Por contra, en el caso de las protodeclarativas o requerimientos de
atencion, el niflo, ademas de controlar las relaciones anteriores, debe poder
representarse al adulto como alguien que puede representarse algo como in-
teresante. De hecho, esta autora cree que las producciones protoimperativas
no evidencian, en sentido estricto, intenciones comunicativas, sino que €s-
tas deben relacionarse con las producciones protodeclarativas. En concreto,
afirma que las producciones protoimperativas necesitan tres habilidades:
coordinar la orientacién hacia un objeto o evento con la orientacion hacia
otra persona; percibir a los seres humanos como agentes autonomos y, a la
vez, anticipar las acciones que pueden realizar en relacidon con ciertos obje-
tivos; y, por ultimo, utilizar modos distales de interaccion —vocalizaciones,
gestos, etc.— para influir sobre la conducta de los otros. Desde su punto
de vista, ninguna de estas condiciones, ni de sus combinaciones, muestran
la existencia de intenciones comunicativas, ya que no implican una repre-
sentacion de los demas como capaces de tener intenciones y de comprender
las intenciones del otro. La intenciéon comunicativa requiere una nueva ha-
bilidad: la construccion del otro como una persona capaz de atender selecti-
vamente y de poseer estados psicologicos independientes como, por ejem-
plo, mostrar interés por objetos o sucesos. Esta es la habilidad que esta
presente en las producciones protodeclarativas. En el fondo, Camaioni asu-
me una concepcién sobre el lenguaje semejante a la de Werner y Kaplan
(1963), segun los cuales el lenguaje fundamentalmente es una herramienta
del conocimiento que permite contemplar y compartir la realidad con los
demas antes que una herramienta que permite influir en la conducta de los
demas.

Baron-Cohen (1994) adopta una posiciéon semejante y relaciona la apari-
cion de la intencion comunicativa con la atencion conjunta y las protode-
clarativas o requerimientos de atencion. En concreto, propone la existencia
en el sistema neurocognitivo de un componente modular denominado MAC
—Mecanismo de Atencion Conjunta—, que tiene como funcion «leer la
mente» de los demds y, por tanto, funcionaria como precursor de lo que, a
partir de los 4 afios, nifias y nifios son capaces de hacer: entender y usar el
poder de la representaciones mentales. Por eso, los autistas no tendrian una
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«teoria de la mente», pues dicho mecanismo seria en ellos inexistente, lo
cual explicaria la no aparicion en ellos de producciones protodeclarativas.
Este mecanismo serviria para representar si el sujeto y otro agente estan si-
multaneamente atendiendo al mismo objeto o suceso y, evidentemente, se-
ria innato, ademas de cumplir otras de las condiciones propuestas por Fo-
dor sobre la organizacion modular de la mente y el cerebro. De este modo,
la intencidn comunicativa, relacionada exclusivamente con la atencidén con-
junta, apareceria de forma desligada del uso instrumental de un adulto para
obtener un objeto o realizar una accién y su explicacién residiria en meca-
nismos innatos que, cognitivamente, permiten la atencion conjunta hacia
los objetos o sucesos.

Sin embargo, hay otros puntos de vista. Tomasello (1995), por ejemplo,
aborda el estudio de las diferentes capacidades que se requieren para po-
der «entrar» al lenguaje y la comunicacién y afirma que, alrededor de los
12 meses de vida, se produce una auténtica revolucion en las capacidades
cognitivo-sociales de los bebés, semejante a la que se produce posteriormen-
te a los 4 afios de vida. En concreto, propone que a esta edad los bebés no
solo se perciben a si mismos como seres intencionales, sino que son capaces
también de percibir a los demas como personas que tienen intenciones.
Pero, a diferencia de los defensores de la teoria de la mente y de la existen-
cia de un mecanismo innato que permite la atencion conjunta como origen
de la comunicacion, Tomasello (1995) considera que tanto la comunicacion
como la representacion se originan en los intercambios sociales en los que
el bebé se construye como un agente intencional y construye también al
«otro» como un agente intencional, de modo que ambos pueden tener pun-
tos de vista distintos sobre un foco de atencién compartido.

Este autor argumenta que, alrededor de los 12-14 meses, nifios y nifias
son capaces de comprender y usar signos lingliisticos, lo que es determi-
nante para justificar que son capaces de conocer al otro como un agente in-
tencional. El uso de un simbolo implica una perspectiva particular del ha-
blante en referencia al objeto referido. Asi, cuando un adulto y un nifio se
comprometen juntos en la construccion de una torre pueden referirse a sus
elementos como «rojo», «grande», «cuadrado», etc. La posibilidad de que
el nifio se implique activamente comporta obligatoriamente que sea capaz
de especificar algo del foco de atencion del adulto. Lo sorprendente es que
en esas edades muestra dicha capacidad y responde de forma adecuada al
simbolo empleado por el adulto e, incluso, es capaz «de reproducirlo en cir-
cunstancias nuevas apropiadas» (Tomasello, 1995, p.112) mostrando asi
que también puede adoptar una perspectiva particular sobre el referente en
el que ambos, adulto y bebé, comparten su atencion.

En este sentido, Tomasello (1995) no acepta la dicotomia de Camaioni
(1993) sobre la accidon conjunta y la atencidon conjunta y, aun aceptando la
misma explicacion para las protodeclarativas, cree que las protoimperativas
se pueden explicar como «un intento del nifio no sélo para obtener el objeto,
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sino para cambiar las intenciones del adulto» (Tomasello, 1995, p. 111).
Este autor cree que lo determinante en el progreso de la comunicacién es,
por tanto, la construccién de una nueva habilidad sociocognitiva por parte
de los bebés segtin la cual pueden percibir a los demds como seres intencio-
nales y ello se expresa tanto en los procedimientos imperativos —requeri-
mientos de objeto— como en los declarativos —requerimientos de atencion.

En definitiva, este autor se muestra mas interesado por el estudio de las
modalidades a través de las cuales los adultos guian y conducen el queha-
cer comunicativo de los bebés, que por invocar mecanismos innatos que lo
hacen posible. De lo que se trata es de conocer los mecanismos y los proce-
sos mediante los cuales los nifios progresan en unas capacidades cognitivo-
sociales que les permiten reconocerse a si mismos y construir al «otro»
como un ser intencional con creencias, pensamientos y sentimientos. El
analisis que sigue se dedica, precisamente, al andlisis de esos mecanismos
y procesos.

4. Jerome S. Bruner: los formatos de atencion y accion
conjunta

A lo largo del primer afio de vida, las consecuciones infantiles suponen una
auténtica revolucion. Es verdad que, como se mostr6 ampliamente en el ca-
pitulo 3, el bebé llega a este mundo equipado con un conjunto de conductas
que, desde una perspectiva etologica, le permiten reconocerse en su especie
y, a la vez, que la especie lo trate de modo que se incorpore a sus caracte-
risticas mas especificas —el lenguaje y el entendimiento. Al inicio de este
capitulo, sefialdbamos que la comunicacién y la representacion forman una
unidad, de modo que es en la actividad socialmente organizada en donde el
bebé se construye como persona y construye a los demas. Probablemente,
ha sido Jerome S. Bruner quien mejor ha mostrado este proceso.

Al inicio de la vida, el interés infantil esta casi exclusivamente centrado
en la interaccion yo-ti del tipo intersubjetividad primaria, pero pronto se
interesa también por los objetos. Asi, hacia los 6 meses, el foco de atencion
de la diada adulto-nifio se diversifica enormemente y, ademas de la propia
diada, el mundo exterior —el de los objetos— cobra un gran interés y se
incorpora a la relacion con los demas en interacciones yo-ti-objeto del tipo
intersubjetividad secundaria: en esta edad, el bebé es capaz de seguir la mi-
rada de la madre —mirar hacia donde ella mira— y de utilizar la mirada
como un indice deictico («aquello», «eso») para mostrar que comparte un
tema. Es el momento en que el adulto y el bebé se implican conjuntamente
en una serie de juegos que adoptan la forma de rutinas, cuyas variaciones
son predecibles por parte de los bebés. Bruner (1975, 1982, 1983) estudia
este periodo y utiliza el término de formato para describir las caracteristicas
de este tipo de interaccidn social.
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Ratner y Bruner (1978), tras estudiar el juego del «cuct-tras» en dos
diadas adulto-nifio, proponen que estos juegos presentan las siguientes ca-
racteristicas: 1) limitan y hacen muy familiar el dominio semantico en el que
se emplean las diferentes producciones del adulto; 2) proveen una estructu-
ra de la tarea altamente predecible con claros momentos de corte o «rendi-
jas» en donde uno y otro pueden introducir funcionalmente sus vocalizacio-
nes; 3) permiten papeles reversibles a los participantes, de modo que en
este caso, por ejemplo, uno puede esconder un objeto y el otro hacerlo rea-
parecer o viceversa; 4) las tareas implicadas son muy versatiles, pudiendo
incorporar elementos y contenidos diferentes, y 5) la atmosfera de juego
evita cualquier referencia al «castigo» a los errores o equivocaciones infan-
tiles; equivocarse puede ser incluso divertido, con lo que la situacién com-
porta siempre una actitud positiva hacia la innovacion.

Inicialmente, Bruner aborda el estudio de estas situaciones o formatos
para comprender su papel en el proceso de adquisicion del lenguaje y, en
definitiva, en el progreso de las habilidades comunicativas. En concreto, el
autor se interesa en ellas porque, desde su punto de vista, en estos formatos
o «microcosmos» de la cultura, las relaciones sociales estan en consonancia
con los usos del lenguaje en el discurso. Sin embargo, su propio punto de
vista se ha ido modificando y, aun manteniendo esta posicion, afiade que,
ademas, los formatos sirven para construir conjuntamente un «fondo de co-
nocimiento» entre el adulto y el nifio que permite a este ultimo operar en
una cultura determinada (Bruner, 1998).

4.1 Intersubjetividad y andamiaje

Las ideas que subyacen a la nocion de formato se refieren a la intersubje-
tividad y el andiamaje. De la primera ya hemos dicho alguna cosa que am-
pliaremos a continuacion; la segunda, se relaciona con el concepto vygots-
kiano de zona de desarrollo préximo introducido ya en el capitulo 1. Bruner
cree que un adulto y un bebé se pueden implicar conjuntamente en una
actividad —es decir, hacer algo juntos— porque entre ambos existe inter-
subjetividad o, en otras palabras, porque ambos son capaces de reconocer-
se sus propias subjetividades y, por tanto, «leerse» mutuamente sus in-
tenciones. Si ello no fuera asi, seria imposible que ambos participaran en
situaciones rutinarias, pautadas y secuenciadas en las que cada uno hace lo
que le toca en relacion al otro para que la interaccion se mantenga. Por
ejemplo, en una situacion de «dar-y-tomar» (pasarse una pelota uno a otro),
basta simplemente con que uno de los dos extienda la mano hacia el objeto
que tiene el otro, a la vez que le mira, para que se inicie el juego de pasar-
sela mutuamente. La intencion de «querer jugar a pasarse un objeto» no se
puede ver, no es traslicida, forma parte de la subjetividad de uno de los dos
participantes. Sin embargo, basta simplemente un gesto, acompafiado de la
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mirada y de una vocalizacion (por ejemplo, un «venga» o «damelo» del
adulto) para que el bebé reconozca la intencion, y viceversa. Ademas, no
solo hay un reconocimiento intersubjetivo de las intenciones mutuas, sino
que, dadas las caracteristicas de estas situaciones —repetitivas, secuencia-
das, reversibles, etc.—, ambos saben «todoy» lo que ocurrira posteriormente
y, por tanto, «como deben actuar» para que la situacién progrese y no se
vea interrumpida.

Tal y como dice Tomasello (1995), adulto y bebé se pueden implicar
conjuntamente en estas actividades porque el bebé no sélo ha construido su
propia subjetividad y, por tanto, es ya un ser con intenciones, sino porque
ademas también ha construido al otro como un ser subjetivo y, por tanto,
con intenciones. Lo mas notable es que hacia los 12 meses, ademas de co-
nocerse mutuamente asi, ambos son capaces de «leerse» intersubjetivamen-
te sus intenciones y de actuar de acuerdo a ello.

Esto nos lleva a nuestro segundo punto de discusion: el andamiaje. Si re-
tomamos el ejemplo de «dar-y-tomar» y estudiamos su origen y evolucion
observamos que hacia los 6 meses, cuando el bebé empieza a interesarse en
los objetos, los adultos inician un ritual que consiste en «hacer saber» al
bebé que puede ser un receptor de objetos. En concreto, le muestran un ob-
jeto, lo agitan delante de él y se lo extienden, al tiempo que hacen produc-
ciones como «cogeloy, «teny», «es tuyo» y otras semejantes que, normal-
mente, acaban con que el adulto coloca el objeto en la mano del bebé. Esta
situacion se repite numerosas veces, de forma que dos o tres meses des-
pués, basta con que el adulto extienda el objeto hacia el bebé para que éste
extienda su brazo y lo coja. Es el momento en que el adulto le hace saber a
su partenaire que también puede ser un agente de la accidn y, por tanto, sus
esfuerzos se dirigen a conseguir que, una vez que el bebé tiene el objeto en
su mano, se lo pase. Las producciones cambian y se convierten en «dame-
lo», «pasalo», «es mio» y semejantes, ademds de extender la mano abierta
y mirar directamente al bebé. Inicialmente, la situacion suele finalizar con
que el adulto coge el objeto de la mano del bebé. Este ritual, repetido un
sinfin de veces, finaliza hacia los 12 meses cuando aparece el «dar-y-to-
mar» en sentido estricto, de modo que ambos juegan a pasarse un objeto
del uno al otro. Para entonces, el adulto puede ya retirar el andamiaje que
habia montado para dar soporte al aprendizaje del bebé: ya no necesita co-
ger ¢l la pelota de la mano del pequefio, ni necesita siquiera reclamarselo
verbalmente. Interiorizada por el bebé la situacion gracias a todos los apo-
yos iniciales del adulto, tales apoyos ya no son necesarios; terminada la
construccion, el andamio se retira. El adulto ha creado, controlado y dirigi-
do una situacion, siempre la misma, que el bebé, después de participar en
ella numerosas veces, es ya capaz de «reconocer» de forma global, de
modo que, como ya hemos dicho, conoce sus diferentes segmentos, su se-
cuencia —qué va primero, qué va después y asi seguidamente—, sus ranu-
ras y, por tanto, los momentos en que puede actuar, etc. Ello significa que,
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en relacion con el ejemplo propuesto, en un periodo de seis meses, el adul-
to y el bebé se implican conjuntamente en una profunda negociacion de
procedimientos para llevar a cabo juntos una actividad —en este caso, el
«dar-y-tomar». Procedimientos arbitrarios y convencionales y, por tanto,
culturales, que ademas de la comunicacién permiten al bebé acceder a la
subjetividad del adulto, que, de forma mds inconsciente que consciente, tie-
ne un plan para incorporarlo a la comunidad cultural a la que pertenece.

Intersubjetividad y andiamaje son las dos caras de la misma moneda.
Gracias a ambas nociones y al vehiculo que las concreta, el formato, el
bebé aprende a comportarse de forma situada, que es, en definitiva, la ca-
racteristica mas importante del comportamiento cultural. Bruner (1998),
desde esta perspectiva, extiende la nocion de formato mas alla de los juegos
y habla de la hora de comer, de ir a la cama, de las situaciones de bienveni-
da o despedida, etc.

Estos formatos suministran facilmente a la madre y al niflo oportunidades para hacer
explicito lo que tienen en sus «mentes». En un sentido de futuro, también ofrecen a la
madre un vehiculo (tanto si se utiliza como si no) para hacer explicito aquello que la
cultura pide. Mas tarde, en definitiva, lo que la gente acaba haciendo en una oficina de
correos es comportarse y pensar en la oficina de correos. La oficina de correos es tam-
bién un formato (Bruner, 1998, p. 125).

La cita es ilustrativa del pensamiento de este autor, que, en definitiva,
considera que, mas alla de las capacidades iniciales del bebé en el momen-
to del nacimiento, lo que se construye, gracias a la manera en que el adulto
andamia los comportamientos en el ambito de la interaccion social, es un
aprendizaje de como comportarse de forma adaptada en un contexto situa-
do culturalmente.

4.2 El fondo de conocimiento cultural

No cabe duda que todo lo que ya sabemos sobre los formatos nos lleva a
pensar que constituyen un espacio privilegiado para el progreso de la co-
municaciéon y de la representacion y, en concreto, para la aparicion del
lenguaje, que emerge en el ambito de la comunicacion a través de un pro-
ceso de sustitucion de procedimientos, proceso en el que el lenguaje se re-
conocera como el mas eficaz y econdomico para anunciar y cumplir las in-
tenciones infantiles. Sin embargo, como acabamos de ver, Bruner (1983,
1998) va mas lejos y propone que, a través de los formatos, el bebé cons-
truye ademas una interpretacion de la comunidad cultural a la que perte-
nece, compartida con las personas adultas, gracias al establecimiento de
un «fondo de conocimiento» comun que le habilita para adaptarse y com-
portarse socialmente.
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Seguidor de una buena parte de las ideas e intuiciones de Vygotski, Bru-
ner postula que el bebé se construye como persona gracias a que los adultos
lo tratan como tal desde el inicio de la vida. Ello significa que el adulto, los
demas, la sociedad, se implican con el bebé en un proceso de negociacion
activa para que construya un mundo compartido con la comunidad. Tal y
como hemos visto, los adultos animan a los bebés a hacer un determinado
tipo de cosas con los objetos, a que repitan las conductas que antes ellos
han hecho, a que experimenten un determinado tipo de emociones en fun-
cion de la situacion o de aquello que acaba de acontecer o a compartir pun-
tos de vista sobre el mundo fisico y social. En palabras de Bruner, adultos y
bebé construyen asi conjuntamente una microcultura. En otros términos, el
formato no sélo sirve para incorporarse al lenguaje —cosa muy importante
y decisiva para la adaptacion cultural—, sino también para «institucionali-
zar» una visién compartida del mundo.

Por ejemplo, uno de los formatos mas estudiados es el que se conoce
como «lectura de libros». Este formato consiste en atender conjuntamente,
adulto y nifio, a un grupo de imagenes que, en nuestra cultura, acostumbra
a estar comercializado en forma de libros con grandes laminas de colores
en donde aparecen escenas de nuestra vida cotidiana o una coleccion de ob-
jetos como animales, juguetes, personas, etc. La «lectura de libros» es un
formato que consiste en un vocativo de atencidon («jUy, mira, mira...!»)
para atraer la atencion del partenaire hacia una imagen o dibujo y, tras la
mirada, una pregunta tipo «qué» («;qué es esto?»), seguido de una vocali-
zacién del nifo o la nifia (desde un «mmmy, hasta un «tato» o un ya mas
acabado «gatoy», segun la edad) y un feed-back tipo: «Muy bien; si, si, es un
gato» o algo semejante. Ninio y Bruner (1978) estudiaron esta situacion y
la relacionaron con la incorporacion de la designacion, es decir, de las eti-
quetas con que nombramos la realidad y sus caracteristicas (nombres, adje-
tivos, verbos, etc). El mismo Bruner (1998) sefiala que:

[...] a nivel superficial, la negociacion era sobre como se tenia que etiquetar una cosa.
Mas profundamente, la negociacion fue sobre como las cosas denominadas han de
ser situadas, en qué fondo de conocimiento establecido y compartido (Bruner, 1998,
p. 126).

En concreto, Bruner ejemplifica esta afirmacion sefialando que, una vez
que el nifio es capaz de etiquetar correctamente tras una pregunta del tipo
«qué es esto?», el adulto diversifica sus preguntas y pasa a preguntar co-
sas como «;qué hace?», «;donde esta?», «;qué tiene?», etc. Es decir, una
vez compartido un foco de atencion y establecido el fondo de conocimien-
to, el adulto lo amplia en forma de comentarios para introducir caracteristi-
cas o propiedades y compartir otros contextos. Incluso, dice Bruner (1998),
los adultos idean un sistema para determinar lo que ya es conocido por am-
bos, lo que forma parte de su fondo de conocimiento compartido, y aque-
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llo que es nuevo y, por tanto, desconocido para el nifio. Por ejemplo, usan
preguntas «;qué es esto?» en tono descendente cuando saben que su hijo
conoce la respuesta y en tono ascendente cuando quieren que su hijo en-
tienda la nueva etiqueta.

Las ideas de Jerome Bruner sobre los formatos muestran cémo los adul-
tos actiian en relacion con las capacidades infantiles y las extienden, de
modo que posibilitan a nifios y las nifias incorporarse a la comunidad cultu-
ral a la que pertenecen y adaptarse a ella. Probablemente, como dice Toma-
sello (1995), el estudio de los modos de interaccidon adulto-nifio aporta mas
luz para comprender cdmo poco a poco el bebé se construye como un ser
intencional y, a la vez, construye al otro como también intencional, que in-
vocar mecanismos innatos que permiten en un momento del desarrollo
«leer» la mente de los demas.

5. La aparicion del lenguaje

Comunicacion y representacion se saldan en el lenguaje. A lo largo del ca-
pitulo hemos visto como algunos autores (Bruner, 1983; Tomasello, 1995,
1996) que se interesan por ambas capacidades consideran que la aparicion
del lenguaje representa un hito en el desarrollo de ambas. De hecho, histo-
ricamente también ha sido asi y, por ejemplo, Piaget entiende la aparicion
del lenguaje como la expresion de la funcion simbdlica o semidtica (Piaget
¢ Inhelder, 1969). Para este autor, el lenguaje es representaci()n al igual
que otras conductas —imitacion diferida, juego simbolico, imagen y dibu-
jo—, y aparece, junto con las otras, al final del estadio sensoriomotor, una
vez que el nifio consigue separar la forma general de un esquema de accion
de su contenido particular, emergiendo entonces la funcion simbdlica como
capacidad cognitiva que permite todas estas conductas simbdlicas (véase a
este respecto la exposicion hecha en el capitulo 3). Para Piaget, la aparicion
del lenguaje tiene muy poco que ver con la comunicacion, reflejando exclu-
sivamente el desarrollo cognitivo del nifio, por mas que su aparicién mejore
notablemente las capacidades cognitivas y comunicativas del bebé. Los da-
tos empiricos disponibles no apoyan este punto de vista, pues, mucho antes
de que aparezca la hipotética funcion simboélica, los nifios realizan usos lin-
giiisticos que, evidentemente, no operan como simbolos, aunque si como
signos. Una posicidon que explique la aparicion del lenguaje en un linea de
continuidad con el desarrollo comunicativo parece mas plausible que la hi-
potesis cognitiva.

Hemos visto como el adulto y el nifio se implican conjuntamente en ac-
tividades desde el inicio de la vida y como en esas actividades ambos se
comprometen en una negociacion profunda y activa de procedimientos que
permiten llevar la interaccion a buen puerto. Como ya sabemos, lo que ne-
gocian es codmo mostrar sus intenciones, como saber hasta qué punto son
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reconocidas por el otro, etc. Inicialmente, el bebé emplea el repertorio con-
ductual con que llega a este mundo (llanto, sonrisa, mirada, etc.), pero poco
a poco va incorporando gestos mas arbitrarios y, por tanto, mas culturales,
como, por ejemplo, la sefalizacioén. Ello es posible porque, como hemos
visto, el adulto presenta situaciones pautadas, segmentadas, secuenciadas,
etc., que se repiten una y otra vez, de modo que el bebé tiene cientos de
oportunidades para observar tanto las consecuencias de sus actos, como las
de los demas y siempre en relacion con el mismo telén de fondo.

La aparicion de la sefializacion es un buen ejemplo. Alrededor de los
6 meses, el bebé se interesa por los objetos y, entre otras cosas, pretende
cogerlos. Para ello, utiliza el «gesto de alcanzar» que consiste en, estando
sentado, estirarse hacia el objeto, con la mirada fija en ¢él, los dos brazos
extendidos y las manos abiertas. Si no alcanza el objeto y el adulto consi-
dera que lo puede tener, la secuencia continiia con que el adulto acerca el
objeto al bebé. Pero para ello ha tratado el «gesto de alcanzar» como si fue-
ra intencional: el adulto presupone que el bebé quiere el objeto y que dicho
gesto es un signo de ello, diciendo cosas como «si, si, te lo doy», a la vez
que lo senala y luego lo coge y lo entrega. Pasan unos pocos meses y el
bebé estiliza su «gesto de alcanzar»: mantiene la espalda recta, un brazo lo
mantiene extendido, mientras que el otro queda mas retraido y, ademas,
aparece un cambio definitivo respecto a la situacion anterior: ahora, el bebé
alterna su mirada entre el objeto y el adulto: su gesto se ha tornado inten-
cional. Ya no se trata de intentar alcanzar directamente el objeto, sino de
hacer saber al adulto que lo quiere tener. Muy pocos meses después, alrede-
dor de los 11-12 meses, el «gesto de alcanzar» desaparece y es sustituido
por la senalizacion, usada también como una forma de requerimiento. Evi-
dentemente, la sefalizacidon es un procedimiento mas cultural que el «gesto
de alcanzar» y, por tanto, permite nuevas posibilidades al bebé, de modo
que muy pocos dias después de su primera aparicion, éste sefiala hacia un
punto distante de la habitacion, y el adulto coge el objeto y se lo pasa al
bebé. Hay entonces ocasiones en que el bebé toma el objeto que queria co-
ger, y ocasiones en que el bebé rechaza el objeto, porque lo que queria no
era cogerlo, sino llamar la atencion del adulto sobre dicho objeto por algu-
na razon. En otras palabras, si el «gesto de alcanzar» solo permitia «quiero
X», la sefializacion, procedimiento mas cultural y evolucionado, permite
tanto «quiero X» como «mira X».

Tal y como muestra el ejemplo anterior, lo que el bebé aprende sobre el
lenguaje en estas situaciones son las «condiciones de felicidad» que hacen
posible que sus requerimientos, sus indicaciones, sus sefiales y sus pregun-
tas sean comprendidas y atendidas por los demas. En definitiva, aprende las
condiciones para «hacer cosas» con el lenguaje. Este aprendizaje es ante-
rior a la aparicion del lenguaje propiamente dicho y se cumple mediante
gestos, vocalizaciones, miradas, etc., pero es imprescindible para que el
lenguaje pueda aparecer. Un nifio que tiene sed puede realizar un requeri-
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miento a partir de coger la mano del adulto, llevarlo a la cocina y sefialar
hacia el grifo a la vez que vocaliza. Probablemente, el adulto entienda sin
excesivos problemas que esta sediento y le dé un vaso de agua. La palabra
«agua» aparecerd también como un requerimiento y expresa el mismo
«fondo de conocimiento» que los gestos anteriores; pero ahora el nifio
comprende que dicho procedimiento (la palabra) es mas eficaz y mas eco-
némico que ejercitar una larga secuencia de gestos y acciones.

Las primeras palabras aparecen como un proceso de «sustitucion funcio-
nal» en el que procedimientos arcaicos son sustituidos por procedimientos
mas culturales cuya eficacia y economia se es capaz de reconocer. Eviden-
temente, el progreso en el lenguaje es mas complicado que este simple me-
canismo, como se vera con detalle en el capitulo 8, pero es importante se-
falarlo para comprender que cuando aparecen las primeras palabras, el
niflo sabe ya un gran nimero de cosas sobre el lenguaje: la mas importante
de todas es que sabe como usarlo.

Pero junto con este proceso de «sustitucion funcional» en el que se im-
plican capacidades cognitivo-sociales, se debe invocar también otra capaci-
dad del bebé. Nos referimos a las capacidades fonoldgicas que los bebés
desarrollan a lo largo de su primer afio de vida (véanse los detalles del de-
sarrollo en el capitulo 8). Entre la realizacion de un gesto y su equivalente
fonolégico para cumplir la misma funcién existe una diferencia cualitativa
muy importante. De hecho, desde una perspectiva evolutiva, las cosas pare-
cen ser relativamente faciles para los bebés, que desde muy pronto combi-
nan gestos y vocalizaciones, de modo que, junto al desarrollo comunicativo
descrito, existe un desarrollo fonoldgico que conduce al bebé a realizar
producciones vocalicas semejantes a las que producimos los adultos.

Como se resalto en el capitulo 3, los bebés son enormemente sensibles a
la voz humana. Por ejemplo, tras 7 meses en el itero materno, ya son capa-
ces de distinguir la voz humana de otro tipo de sonidos o ruidos, de forma
que cuando nacen, muestran habilidades sorprendentes en torno a ella. En
concreto, discriminan producciones de su comunidad lingiiistica de las de
otras comunidades lingiiisticas; son ademds capaces de discriminar todos
los fonemas de las lenguas del mundo, capacidad que se pierde posterior-
mente. Como se ve, los bebés poseen notables capacidades psicoacusticas,
algunas de las cuales se van perdiendo en ausencia de experiencias lingiiis-
ticas apropiadas.

Al igual que en relacidn con la percepcion del habla aparecen habilida-
des notables, los bebés tienen también capacidades para producir sonidos.
Asi, al inicio, lloran y gritan; a partir de los 3 meses comienzan los gorjeos,
que son sonidos guturales; a los 6 meses producen los primeros balbuceos,
que son combinaciones de sonidos vocalicos y consonanticos que se repiten
de forma melddica y entonativa. Posteriormente, alrededor de los 9 meses,
aparecen las primeras formas fonéticamente estables o «protopalabrasy,
que se emplean en combinacidon con gestos tanto en el ambito de la aten-
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cion como de la accidon conjunta. Finalmente, alrededor de los 12 meses,
aparecen las primeras palabras en sentido estricto. Como ya hemos dicho,
de todo este desarrollo se da cumplida cuenta en el capitulo 8, donde se
hace una exposicion detallada e integrada del desarrollo lingiiistico. Que-
dan apuntados los principales hitos de este desarrollo en el primer afio en
este capitulo cuyo énfasis ha estado mas en los aspectos comunicativos y en
los fundamentos de las conexiones evolutivas entre la comunicacion, la re-
presentacion y el lenguaje.

Hasta aqui nuestro viaje. Hemos partido de un bebé con un buen numero
de conductas que es ademas tratado por los adultos como si ya tuviera el re-
pertorio de intenciones, expectativas y capacidades tipicas de los humanos
de méas edad. En este comportamiento que da por supuesto en los bebés ca-
pacidades comunicativas y representativas que en realidad todavia no tienen
completamente desarrolladas, se encuentra probablemente la clave del de-
sarrollo de la comunicacion y la representacion y, en consecuencia, la clave
de la aparicion del lenguaje.
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5. Desarrollo socioafectivo
en la primera infancia

Maria José Ortiz, Maria Jesis Fuentes y Félix Lopez

Se analizan en este capitulo los origenes de la vida social y emocional, las
diferencias individuales en los diversos procesos socioafectivos y los fac-
tores individuales y contextuales que explican tales diferencias. Un tema
central, por lo tanto, sera el desarrollo de la vinculacion afectiva del nifio
con los cuidadores principales y el andlisis de los variados factores que in-
tervienen en el establecimiento de un lazo afectivo seguro o inseguro. El
desarrollo de los diversos aspectos de la vida emocional y el modo en que
factores temperamentales y relacionales marcan diferencias en todos estos
campos sera objeto de una revision general. Finalmente, se analizan las pri-
meras relaciones con los iguales y el papel de los padres y educadores en la
adquisicion y desarrollo temprano de la competencia social infantil.

1. El apego
1.1 Qué es el apego y cuales son sus funciones

Tal como se ha visto en el capitulo 3, cuando nacen, los nifios estan muy
indefensos y necesitados de la ayuda de los demas, pero estan bien dotados
perceptivamente, tienen una gran capacidad de aprender y estan preprogra-
mados para interesarse por los estimulos sociales y acabar vinculandose a
algunas personas. El vinculo emocional mas importante, al menos en la pri-
mera infancia, es el apego, el vinculo afectivo que el nifio establece con una
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o varias personas del sistema familiar. Aunque este vinculo forma un todo,
pueden distinguirse en €l tres componentes basicos: conductas de apego (de
proximidad e interaccidn privilegiada con esas personas, por ejemplo), re-
presentacion mental (los nifios construyen una idea de como son dichas
personas, qué pueden esperar de ellas, etc.) y sentimientos (de bienestar
con su presencia o ansiedad por su ausencia, por ejemplo).

El apego tiene una funcion adaptativa para el niflo, para los padres, para
el sistema familiar y, en ultimo término, para la especie. Desde el punto de
vista objetivo, su sentido ultimo es favorecer la supervivencia, manteniendo
proximos y en contacto a las crias y a los progenitores (o quienes hagan su
funcién), que son los que protegen y ofrecen los cuidados durante la infan-
cia. Desde el punto de vista subjetivo, la funcion del apego es proporcionar
seguridad emocional; el sujeto quiere a las figuras de apego porque con ellas
se siente seguro: aceptado incondicionalmente, protegido y con los recursos
emocionales y sociales necesarios para su bienestar. La ausencia o pérdida
de las figuras de apego es percibida como amenazante, como pérdida irrepa-
rable, como situacion de desproteccion y desamparo, como situacion de ries-
go. Para cumplir estas funciones basicas (supervivencia y seguridad emocio-
nal), el vinculo de apego tiene cuatro manifestaciones fundamentales: a)
buscar y mantener la proximidad, b) resistirse a la separacion y protestar si
ésta se consuma, c) usar la figura de apego como base de seguridad desde la
que se explora el mundo fisico y social, y d) sentirse seguro buscando en la
figura de apego el bienestar y el apoyo emocional (Feeney y Noller, 1996).

Tal vez lo mas importante es comprender que los miembros de la espe-
cie humana somos mamiferos muy sociales que, para sobrevivir y desarro-
llarnos adecuadamente, dependemos del establecimiento de relaciones ade-
cuadas con los demas. Estas suponen vinculos afectivos y sociales como el
apego y la amistad. El apego juega un rol muy importante a lo largo de
todo el ciclo vital y, desde los 3 6 4 afios hasta la adolescencia, la red de
amistades va adquiriendo una importancia creciente. Por ello, establecer
adecuados vinculos de apego con personas adultas que nos cuiden y edu-
quen, asi como vinculos de amistad con iguales con los que compartamos
experiencias y juegos, es fundamental para el desarrollo.

1.2 El apego durante los primeros afios de vida: un sistema de
interaccion con otros

Para entender el desarrollo del apego en los primeros afios conviene tener en
cuenta cuatro sistemas relacionales, dos de los cuales estan presentes desde
el momento del nacimiento (el sistema exploratorio y el afiliativo), mientras
que los otros dos hacen su aparicion a partir de los 6 meses (sistemas de
apego y de miedo o cautela ante extrafnos). El Cuadro 5.1 recoge el conteni-
do y significado de cada uno de estos importantes sistemas relacionales.
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Cuadro 5.1 Sistemas relacionales en el primer afio de vida

Sistemas relacionales presentes desde el nacimiento

* Sistema exploratorio o tendencia a interesarse por el mundo fisico y social y a cono-
cerlo. Al estar presente desde el nacimiento, los bebés actian en sus primeros meses
sin ningun miedo o temor: tocan, chupan y examinan todo lo que esta a su alcance; a
la vez, estan en estado de alerta ante todo lo nuevo que puedan ver, oir, oler, etc. Son,
en definitiva, verdaderos exploradores del mundo, para ellos enteramente nuevo.

* Sistema afiliativo o tendencia a interesarse por las personas y establecer relaciones
amigables con ellas. Presente desde el nacimiento, se mantiene activo durante toda
la vida. En los primeros meses, el nifio no manifiesta preferencia por unas personas
u otras y tampoco le producen ningun temor las personas desconocidas. Por ello, en
los primeros meses son los adultos los que deben cuidar totalmente de los nifios, te-
niéndolos en sitios seguros y evitando que se acerquen a ellos personas o animales
peligrosos.

Sistemas relacionales que aparecen hacia la primera mitad del primer afio de vida

e Vinculo de apego con una o varias personas con las que el bebé procura mantener
la proximidad y una interaccion privilegiada. Es el sistema relacional basico, que
una vez formado va a regular en buena medida los demas y, sobre todo, va a deter-
minar el tipo de relacion que el nifio establecera con las personas y, hasta cierto
punto, con las cosas y las situaciones.

* Miedo ante los desconocidos o tendencia a relacionarse con cautela o incluso a re-
chazar a las personas desconocidas. El que los niflos acaben o no dando una res-
puesta de miedo depende fundamentalmente de la «evaluacion» que ellos mismos
hacen en funcion de factores tales como el grado de control que tienen de la rela-
cién con el desconocido, la intrusividad del desconocido, la presencia o ausencia de
la figura de apego, etc. Este sistema permite al nifio identificar peligros potenciales
para asi pedir ayuda.

Una vez establecidos los cuatro sistemas descritos en el Cuadro 5.1, el
vinculo de apego regula en buena medida la exploracion y las relaciones de
afiliacion o miedo con las personas. La presencia de las figuras de apego o
la adquisicion de un estilo de apego seguro, como veremos, predice relacio-
nes mas confiadas y eficaces con el mundo social y fisico. Por otra parte,
como veremos mas adelante, los nifios acaban teniendo un estilo de apego
que es toda una forma de estar en el mundo y relacionarse con las personas,
especialmente en las relaciones que requieren intimidad.

La evolucion del apego sigue una secuencia tipica en la que caben des-
tacar cuatro fases fundamentales: la primera ocupa el primer trimestre de
vida, la segunda ocupa el segundo, la tercera se da tipicamente durante el
segundo semestre y la cuarta ocurre a partir del primer afio. Veamos con
detalle el contenido de cada una de estas etapas.
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Cuando el nifio nace, manifiesta preferencia por los miembros de la pro-
pia especie sin establecer diferencias entre quienes interactian con ¢l. Como
se vio en el capitulo 3, los ninos ponen de manifiesto claras preferencias por
los estimulos sociales (rostro humano, voz humana, temperatura humana,
etc.) y pronto establecen asociaciones entre ellos. Pero se trata del reconoci-
miento de la recurrencia de algun elemento del estimulo (postura que se
adopta para mamar, rasgos del rostro de la madre, etc.) o de la mera asocia-
cion entre ellos, sin que el nifio tenga un reconocimiento global de la perso-
na. Durante este periodo, la actividad del nifio esta fundamentalmente regu-
lada por ritmos biologicos a los que se adaptan los adultos. La mayor parte
de los autores alargan esta fase hasta el tercer mes de vida del nifio.

Poco a poco va apareciendo en el bebé una preferencia por la interac-
cion con los adultos que le cuidan normalmente, pero sin rechazar a los
desconocidos. Los nifios discriminan con claridad entre unas personas y
otras (no sélo algunos rasgos aislados) y manifiestan clara preferencia por
interactuar con los que normalmente les cuidan. Esta habilidad para reco-
nocer perceptivamente a las figuras de apego y diferenciar entre propios y
extrafos, expresada claramente en conductas, la adquieren entre los 3 y los
5 meses. La interaccion se hace mas flexible (menos dependiente de rit-
mos bioldgicos y respuestas reflejas), extensa y adaptada a los ofrecimientos
y respuestas del adulto en la interaccion cara a cara. En este periodo, sin em-
bargo, el nifio no rechaza aun los cuidados que le ofrecen los desconocidos.

El siguiente paso es la formacion de los sistemas relacionales de apego y
de miedo a extraiios. En la segunda mitad del primer afio de vida, los bebés
manifiestan una clara preferencia por las figuras de apego, a la vez que re-
chazan a los desconocidos. Las figuras de apego no sélo son reconocidas,
sino que pueden ser evocadas gracias a las capacidades de representacion,
permanencia de la persona y memoria. La separacion provoca reacciones de
protesta y ansiedad, y el reencuentro produce alegria y sosiego. El sistema
de apego esta claramente formado: las conductas para procurar o mantener
la proximidad de las figuras de apego, la reaccion ante las separaciones bre-
ves, el sufrimiento por la pérdida de estas figuras y el rechazo o desconfian-
za ante los desconocidos y el uso de la figura de apego como base desde la
que se explora el mundo fisico y social, no dejan lugar a dudas.

A partir del primer ario de vida, una vez establecido el vinculo del ape-
g0, el nifio va conquistando cierto grado de independencia de las figuras de
apego gracias a sus nuevas capacidades de locomocidn, verbales e intelec-
tuales. Este proceso es siempre conflictivo, pues exige readaptaciones con-
tinuas con ganancias y pérdidas de ciertos privilegios, por lo que va acom-
panado de deseos ambivalentes de avanzar y retroceder. Sin duda, se
producen cambios lentos pero continuos: las nuevas capacidades mentales
y la propia experiencia del retorno de las figuras de apego permiten al nifio
aceptar mejor las separaciones breves; el contacto fisico no necesita ser tan
estrecho y continuo; la conducta exploratoria no necesita tanto de la pre-
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sencia fisica de las figuras de apego. Pero en los momentos de afliccion
(enfermedad, por ejemplo) o de separaciones que se pueden percibir como
amenazantes (hospitalizaciones, ingreso en la escuela infantil, etc.) se acti-
van sobremanera las conductas de apego, reaccionando de forma similar a
como se hacia en los primeros afios de vida. Los conflictos afectivos mas
importantes durante este periodo son los producidos por las situaciones de
separacion, el deseo de participar en la intimidad de los padres y las rivali-
dades fraternas. Los nifios desean participar en la intimidad de los padres
que les es prohibida: dormir con ellos, interponerse cuando se acarician,
etc. Descubren que hay determinadas situaciones, que no acaban de enten-
der, en las que no pueden estar y de las que son excluidos.

Si durante este periodo nace un nuevo hermano, los nifios pueden sentir-
se desplazados en las atenciones, mientras asisten perplejos al cuidado con-
tinuo que sus padres le ofrecen al recién nacido. Esta situacion suele provo-
car rivalidad y regresiones en la conducta. Demostrarles incondicionalidad
y disponibilidad para seguir atendiéndoles en todo lo que necesiten es la
mejor forma de ayudarles a superar los celos.

Las separaciones breves, en las hospitalizaciones, ingresos en la escuela
infantil, viajes de los padres, etc., no son facilmente entendidas a esta edad
porque nifios y nifias requieren de la presencia, disponibilidad y accesibili-
dad de las figuras de apego y tienen muchas dificultades para entender el
sentido de las separaciones, comprender que quien se ha ido volvera en un
tiempo determinado, etc. Mantener la disponibilidad y accesibilidad de las
figuras de apego en las separaciones (demostrandoles que, si estan afligi-
dos, acudiran pronto) es muy importante durante todo este periodo.

El conjunto de experiencias de apego de la primera infancia da lugar a la
formacion de un modelo interno de relaciones afectivas, que es una represen-
tacion de las caracteristicas de la relacion establecida con las figuras de ape-
go. Se trata de una representacion de naturaleza no consciente que tiende a
ser bastante estable a partir del primer afio, aunque puede verse afectada y
modificada por experiencias posteriores. La funcion de este modelo es servir
de base para las relaciones afectivas posteriores, guiando la interpretacion de
las conductas de otros y la forma de organizar la propia conducta con ellos.

1.3 Diferencias individuales en la seguridad del apego
1.3.1 Tipos de apego

Uno de los desarrollos mas importantes de la teoria del apego ha sido el
analisis de los diferentes patrones o estilos de apego y el origen de tales di-
ferencias. Ainsworth, Blehar, Waters y Wall (1978) desarrollaron un proce-
dimiento breve y sistematico denominado «la situacion extrafia» («situacion
del extrafio», segun otra traduccion) y destinado a evaluar la seguridad del
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Cuadro 5.2 Descripcion de los ocho episodios utilizados para valorar
los estilos de apego

Episodio

Participantes

Duracion

Descripcion del episodio

Madre, nifo y
observador

30 segundos

El observador introduce a la madre y al nifio
en la sala (amueblada con dos sillas y juguetes
por el suelo) y sale.

Madre y nifio

3 minutos

El nifio y la madre permanecen en la sala. La
madre, sentada en la silla, responde a las sefia-
les del nifio, pero no inicia interacciones. Si al
cabo de dos minutos el nifio permanece pasivo,
le anima a jugar.

Madre, nifio y
desconocida

3 minutos

Una mujer desconocida entra en la sala, se
sienta en la silla y durante el primer minuto
permanece en silencio. Durante el segundo mi-
nuto conversa con la madre. En el tercer minu-
to se acerca al niflo e inicia una interaccion
amistosa con ¢l. Pasado el tercer minuto,
mientras la extrafa esta hablando al nifio, la
madre sale discretamente.

Nifio y
desconocida

3 minutos
0 menos

Primer episodio de separacion. La desconocida
responde a las iniciativas y sefales del nifio e
intenta consolarlo o distraerlo si muestra an-
gustia. Si la angustia es intensa, puede reducir-
se la duracion del episodio.

Madre y nifio

3 minutos
0 mas

Primer episodio de reunion. La madre entra en
la sala y la desconocida sale. La madre respon-
de a las senales del nifio, intenta consolarlo si
lo necesita y procura que vuelva a explorar. Al
cabo de tres minutos, cuando el nifio esta tran-
quilo, se despide y abandona la sala.

Nifio

3 minutos
0 menos

Segundo episodio de separacion. Si la angustia
es intensa, puede reducirse la duracion del epi-
sodio.

Nifio
y desconocida

3 minutos
0 menos

Tercer episodio de separacion. La desconocida
entra en la sala, responde a las iniciativas y se-
fales del nifio e intenta consolarlo o distraerlo
si muestra angustia. Si la angustia es intensa,
puede reducirse la duracion del episodio.
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Madre y niflo

3 minutos

Segundo episodio de reunion. La madre entra,
saluda al niflo y lo coge en brazos, mientras la
desconocida abandona la sala. La madre res-
ponde a las sefales del nifio, intenta consolarlo
si lo necesita y procura que vuelva a explorar.



vinculo en la primera infancia. Se trata de observar cobmo organiza el nifio
su conducta en relacion con la figura materna a lo largo de ocho episodios
breves mas o menos estresantes, descritos brevemente en el Cuadro 5.2. Si
analizamos dichos episodios podemos detectar las tres principales fuentes
de ansiedad: un entorno desconocido, la presencia de una persona extrafia y
la separacion de la madre.

Basandose en criterios como la ansiedad por la separacion de la figura de
apego, la reaccion en el reencuentro y la utilizacion de la figura de apego como
base de exploracion, Ainsworth y sus colaboradores identificaron tres grandes
patrones de apego, a los que recientemente se ha afiadido un cuarto patron:

* el patron mas frecuente (que afecta al 65-70% de las muestras estu-
diadas por Ainsworth), definido como apego seguro, se caracteriza
por una exploracion activa en presencia de la figura de apego, ansie-
dad (no necesariamente intensa) en los episodios de separacion, reen-
cuentro con la madre caracterizado por busqueda de contacto y proxi-
midad, y facilidad para ser reconfortados por ella;

* el estilo de apego ansioso-ambivalente agrupa a un porcentaje menor
de nifios (10-15%), cuya conducta se caracteriza por una exploracion
minima o nula en presencia de la madre, una reaccion muy intensa de
ansiedad por la separacidén, comportamientos ambivalentes en el reen-
cuentro (busqueda de proximidad combinada con oposicion y colera)
y gran dificultad para ser consolados por la figura de apego;

* el tercer patron, en el que se sitlia aproximadamente un 20% de los ni-
fos, es definido como apego ansioso-evitativo y se caracteriza por
una escasa o nula ansiedad ante la separacidn, por la ausencia de una
clara preferencia por la madre frente a los extrafios y por la evitacion
de la misma en el reencuentro (alejandose de ella, pasando de largo o
evitando el contacto visual);

* recientemente se ha descrito otro patron, denominado apego ansioso-de-
sorganizado, en el que se agrupan los nifios que en esta situacidon se
muestran desorientados; se aproximan a la figura de apego con evitacion de
la mirada, en el reencuentro pueden mostrar bisqueda de proximidad para,
repentinamente, huir y evitar la interaccion, manifestando movimientos in-
completos o no dirigidos a ninguna meta y conductas estereotipadas.
Cuando los datos de estudios previos en los que se habia utilizado la cla-
sificacion clasica se han vuelto a analizar incluyendo este estilo, los porcen-
tajes de nifios que manifiestan este patron oscilan entre el 10 y el 12 %.

1.3.2 Antecedentes de la seguridad del apego

Para la teoria del apego, el principal determinante de la seguridad del vincu-
lo afectivo es la sensibilidad de la figura de apego, entendida como la dis-
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posicion a atender a las sefiales del nifio, interpretarlas adecuadamente y
responder a ellas rapida y apropiadamente, disposicion estrechamente rela-
cionada con la empatia. En general, la investigacion sobre el tema avala
esta propuesta, aunque también existen discrepancias. Un reciente metaana-
lisis realizado por De Wolff'y Van Ijzendoorn (1997) con 66 estudios sobre
los antecedentes parentales en la calidad del apego infantil, ha corroborado
la importancia de la sensibilidad materna. Sin embargo, su influencia parece
algo menor que la encontrada inicialmente, y otras dimensiones, como la
sincronia y la mutualidad en la relacion, muestran una capacidad predictiva
similar. Ello nos lleva a pensar que la seguridad del apego no s6lo depende
de la sensibilidad materna entendida como un rasgo de personalidad, sino
de la sensibilidad como patrén conductual en el contexto de la relacion, o,
si se quiere, del tipo de relacion madre-hijo o padre-hijo que se establezca.

En los nifios con apego seguro se constata un tipo de interaccion madre-
hijo reciproca, mutuamente reforzante, en la que la figura de apego es efi-
caz a la hora de regular la activacion emocional del nifio, interpretar sus se-
nales, responder de modo contingente, sin intrusividad, y mantener
intercambios de atencion conjunta frecuentes, lo que se traduce por parte
del nifio en expresion de afecto positivo y mantenimiento de la interaccion.
En este tipo de historia interactiva el nifio forma un modelo interno que le
permite anticipar y confiar en la disponibilidad y la eficacia materna, asi
como en su propia capacidad para promover y controlar los intercambios
socioafectivos. Estos nifios disfrutan de la interaccion con la figura de ape-
g0, pero no necesitan un contacto continuo, pues la seguridad de la relacion
potencia la exploracion confiada del entorno y la actividad independiente.

Las madres cuyos hijos son calificados como ansiosos-ambivalentes son
afectuosas y se interesan por el niflo, pero tienen dificultades para interpre-
tar las sefiales de los bebés y para establecer sincronias interactivas con
ellos, y son incoherentes —a veces reaccionan de manera muy positiva y
otras se muestran insensibles. En este tipo de relacion, el nifio no desarrolla
expectativas de proteccion, no sabe en qué medida cuenta con la figura de
apego, lo que genera una ansiedad persistente sobre el debilitamiento o la
pérdida de la relacion, ansiedad que activa intensamente el sistema de ape-
go e inhibe la exploracion. A su vez, la rabia ante la frustracion por la rei-
terada falta de disponibilidad materna es también intensa y persistente, y se
integra en el modelo interno como una rabia anticipada que colorea la re-
lacién.

En cuanto a las madres de los niflos evitativos, su estilo interactivo se
caracteriza por la irresponsividad, la impaciencia y el rechazo. Estas perso-
nas son poco pacientes y tolerantes con las sefiales de necesidad de sus hi-
jos, llegando incluso a bloquear su acceso y a impedir que se les acerquen.
Con la evitacion y la inhibicién de las sefiales y conductas de apego, el nifio
previene el rechazo, la coélera o el mayor distanciamiento de la madre. Este
tipo de apego se ha asociado también a un estilo de interaccion materno ca-
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racterizado por altos niveles de intrusividad, asi como a una estimulacion
excesiva con escasa relacion con el estado y las necesidades del nifio.

Por ultimo, trabajos recientes sobre el patron de apego desorganizado en
la infancia sugieren que se trata de un patron frecuente en nifios que han
sido victimas de episodios de negligencia y maltrato fisico. En esta situa-
cion, el nifio ha experimentado ciclos de proteccion y a la vez de rechazo y
agresion, se siente vinculado a su figura de apego y a la vez la teme, lo que
explica la combinacién de aproximacidn/evitacion. Este tipo de apego se ha
encontrado también en nifios cuyas figuras de apego no han resuelto el due-
lo por la muerte de un ser querido y expresan un grado de ansiedad que ge-
nera temor en el nifio. En ambas condiciones, la base de seguridad es tam-
bién una fuente de alarma e inquietud, lo que genera aproximaciones a la
figura de apego interrumpidas por conductas desorganizadas.

Frente a esta hipdtesis, que enfatiza la influencia de la relacion entre el
nifo y la figura de apego, algunos autores han sostenido que los patrones
observados en la situacion extrafia son manifestaciones de tipos tempera-
mentales. Los nifios de temperamento «dificil» seran mas susceptibles de
experimentar ansiedad en la situacion extrafia y mas dificiles de consolar,
por lo que tenderan a ser clasificados como ambivalentes; los nifios faciles,
como seguros y los nifios de reaccion lenta, como evitativos. Puesto que
suele aceptarse que el temperamento tiene una cierta determinacion genéti-
ca, podria pensarse que aceptar el papel del temperamento del nifio en la di-
namica de interaccion madre-hijo llevaria a considerar una posible base ge-
nética en los tipos de apego; sin embargo, las cosas no parecen ser de esa
manera, pues los estudios con gemelos idénticos han encontrado muy poca
congruencia en sus estilos de apego y los trabajos comparativos han consta-
tado que el tipo de interaccion ejerce una influencia mas poderosa que el
temperamento (Belsky, Rovine y Taylor, 1984).

El hecho de que la seguridad del apego dependa del tipo de relacion ma-
dre-hijo nos lleva a considerar aquellos factores que pueden incidir sobre
esa relacion, factores entre los que analizaremos las caracteristicas del cui-
dador, las caracteristicas individuales del bebé y los factores del contexto
en que se produce la interaccion.

Por lo que a las caracteristicas de la figura de apego se refiere, el adulto
que se relaciona con el bebé es una persona con una determinada historia
afectiva, con una personalidad configurada y con determinadas expectati-
vas y creencias sobre las capacidades y necesidades infantiles, sobre la
crianza y la disciplina, etc. Cuando se ha analizado la influencia de los mo-
delos internos de los cuidadores sobre la seguridad del apego de sus hijos
se ha encontrado una considerable coincidencia. El apego seguro es muy
frecuente entre los nifios cuyas madres valoran positivamente sus relacio-
nes de apego infantiles, recuerdan una gran aceptacion por parte de sus pa-
dres, son conscientes tanto de las experiencias positivas como de las negati-
vas de su infancia, no sienten rencor hacia sus padres ni los idealizan. Las
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madres de los nifios evitativos no valoran la importancia de sus relaciones
de apego, muestran dificultades para recordar su infancia o, cuando la re-
cuerdan, minimizan las experiencias negativas e idealizan a sus madres,
pero tienen dificultades para referir episodios reales que sustenten esa ima-
gen positiva. El apego ambivalente infantil se asocia con un modelo interno
materno caracterizado por una gran preocupacion por su infancia, descrita
de manera incoherente y con gran conflicto emocional, y por sentimientos
de coélera o rencor hacia sus padres (Main y Goldwyn, 1984; Van Ijzen-
doorn, 1992). En cuanto a la influencia de una historia de abandono o de
maltrato, muchos padres que han sufrido malos tratos afrontan la maternidad-
paternidad con el firme proposito de tratar adecuada y afectuosamente a
sus hijos, pero, en ocasiones, su historia de rechazo y maltrato puede gene-
rar dificultades para empatizar con las emociones negativas de sus hijos, in-
terpretandolas como rechazo, y pueden reaccionar bloqueando su afecto, v,
a veces, maltratando a sus hijos. Sin embargo, s6lo un 30% de los padres
que han vivido una historia de malos tratos maltratan a sus hijos.

Dado que este tipo de informacion se obtiene de manera retrospectiva,
es mas que posible que en la representacion de los padres de su propia his-
toria de apego hayan influido otras experiencias afectivas posteriores y que
el modelo interno actual sea una reconstruccion. En cualquier caso, sea una
representacion fiel del apego temprano o el producto de experiencias, refle-
xiones o reelaboraciones posteriores, lo verdaderamente importante es que
esta representacion de los padres influye decisivamente en el tipo de rela-
cion que establecen con sus hijos.

Los estudios sobre variables de personalidad de los cuidadores confir-
man que rasgos como la empatia, la estabilidad emocional, la capacidad
para ponerse en el lugar del otro y la autoestima correlacionan significati-
vamente con la seguridad del apego de sus hijos. En lo que concierne a la
psicopatologia, la investigacion coincide en considerar la depresion materna
como uno de los factores que mas dificultades genera a la hora de estable-
cer una interaccion adecuada con el nifio. En general, las madres depresivas
son poco sensibles a las sefiales del bebé, las interpretan mas negativamente
y tienen dificultades para establecer sincronias interactivas.

Dada la asimetria que caracteriza a estas relaciones tempranas, el papel
del nifio no parece que sea equiparable al jugado por la figura de apego; sin
embargo, es preciso analizar aquellas caracteristicas del bebé que pueden
incidir directa o indirectamente en la interaccién. Si bien los tipos tempera-
mentales no parecen permitir predicciones relevantes de los tipos de apego,
no podemos negar su intervencion. Efectivamente, es mas costoso estable-
cer una sincronia interactiva con un nifio irritable o sobre el que al adulto le
resulta dificil influir. Sin embargo, la mayoria de los nifios de «riesgo» por
un temperamento dificil establece vinculos seguros si la figura de apego es
paciente y se adapta a las caracteristicas del bebé (Belsky, Rovine y Taylor,
1984; Lieberman, Weston y Pawl, 1991).
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En cuanto a los nifios prematuros, menos atractivos, despiertos y maneja-
bles que los recién nacidos a término, los datos apuntan en la misma direc-
cion. Es cierto que las caracteristicas del nifio prematuro pueden dificultar
la interaccion durante los primeros meses de la vida, pero la mayoria de los
niflos prematuros establecen vinculos seguros.

El temperamento y el ser prematuros son factores de riesgo cuya influen-
cia en la seguridad del apego depende de su relacion con otros factores de
estrés (dificultades en la relacion de pareja, falta de apoyo social, etc.) y de
proteccion. En muestras clinicas de mayor gravedad (nifios con fisura pala-
tina, sordos, autistas, etc.), la capacidad predictora de las variables mater-
nas sobre el apego infantil se reduce. Es posible que la sensibilidad poten-
cial de las figuras de apego se vea seriamente afectada por el estrés o las
dificultades que plantea el cuidado de estos nifios.

La interaccion madre-hijo no se da en vacio, sino enmarcada en un com-
plejo contexto social. Comenzando por el marco familiar, el nifio es afectado
por la madre y por el padre y por la relacion de pareja, a la vez que ¢l incide
en ambos y en la relaciéon marital. Aunque las madres se implican mucho
mas en la crianza, muchos nifios establecen vinculos seguros con sus padres
cuando ¢éstos les dedican tiempo y responden sensiblemente a sus sefales y
necesidades. El apego seguro con el padre y la madre se asocia con mayor so-
ciabilidad y organizacién emocional. Cuando el grado de ajuste marital es
elevado, los nifios tienden a establecer apegos seguros con ambos progenito-
res (Goldberg y Easterbrooks, 1984). Por el contrario, las dificultades en la
relacion de pareja tienden a disminuir la sensibilidad y las actitudes positivas
hacia el nifio y hacia la crianza. Ahora bien, la influencia es bidireccional,
puesto que también el nifio afecta a la relacion entre la pareja parental.

La transicion a la paternidad es una experiencia estresante y la mayoria
de los padres relatan un descenso en el grado de satisfaccion respecto a las
relaciones con la pareja. Se ha supuesto con frecuencia que el modo en que
se realiza esta transicion y la subsiguiente relacion con el nifio dependian es-
trechamente del grado de ajuste marital previo al nacimiento. Sin embargo,
como descubrieron Belsky e Isabella (1988), la seguridad del apego de los
nifios se relaciona mas con los cambios en la satifaccion de pareja en la fase
de transicion, que con el ajuste marital prenatal. Las madres de los nifios
clasificados como seguros e inseguros a los 12 meses no presentaron dife-
rencias en el nivel de satisfaccion previo al nacimiento y en ambos grupos se
constatd un descenso similar durante los tres primeros meses de la vida del
niflo. Sin embargo, a partir de este momento la insatisfaccion siguidé aumen-
tando en las madres de los nifios inseguros, mientras que en las madres de
los nifios seguros el nivel de satisfaccion se estabilizd, encontrandose que
este cambio en la relacion de pareja se asocid estrechamente con variables
de personalidad materna como la empatia y la estabilidad emocional.

En cuanto a la clase social, la asociacion entre la sensibilidad materna y
el tipo de apego del nifio es mas reducida en las muestras de clases sociales
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Tabla 5.1 Porcentajes agregados de distribucion de tipos de apego en
distintos paises

Paises Numero de Evitativo Seguro Ambivalente
estudios
Alemania (R.F.) 3 35% 57% 8%
Gran Bretaiia 1 22% 75% 3%
Suecia 1 22% 75% 4%
Holanda 4 26% 68% 6%
Israel 2 6% 64% 28%
Japon 2 5% 68% 27%
China 1 25% 50% 25%
EE.UU. 18 21% 65% 14%

muy desfavorecidas. Esto no quiere decir que la seguridad-inseguridad del
apego se distribuya en funcion de la clase social, pero si podemos suponer
que la acumulacién de estrés fruto de las condiciones de pobreza genere di-
ficultades a la hora de mantener la sensibilidad y la interaccion positiva, es-
pecialmente cuando el nifio es irritable.

No podemos terminar este apartado sin considerar la influencia del con-
texto cultural cuyos efectos en el apego infantil han quedado de manifiesto
en numerosos estudios. A modo de resumen, presentamos algunos de los re-
sultados obtenidos por Van Ijzendoorn y Kroonenberg (1988) tras analizar
la distribucién de las clasificaciones de apego en 32 estudios de diferentes
paises. Los porcentajes expuestos en la tabla 5.1 se refieren a la suma de
las muestras de cada pais. Como puede observarse, el apego seguro es ma-
yoritario en todos los paises, aunque su incidencia oscila desde el 75 % en
Suecia y Gran Bretafia hasta el 50% de China. Si nos centramos en los pa-
trones de apego inseguro, comprobamos que el estilo evitativo es mas fre-
cuente en la cultura occidental, destacando Alemania, mientras que los por-
centajes mas elevados de apego ambivalente se encuentran en Japon, China
e Israel. Hay que sefialar, sin embargo, que las diferencias intraculturales
fueron mayores que las diferencias interculturales, especialmente en Ale-
mania y EE.UU.

En cuanto a la interpretacion de estas diferencias, se pueden aducir razo-
nes relacionadas con el procedimiento o con diferencias culturales en el
tipo de relacidon padres-nifio. Teniendo en cuenta que la situacion extrafia
fue disefiada para generar un cierto nivel de ansiedad en los bebés estadou-
nidenses, podemos pensar que este procedimiento tiene un mayor significa-
do de amenaza para los nifios japoneses y los nifios de Israel que para el
resto; para los primeros, los episodios de separacion pueden ser mucho mas
estresantes porque en la cultura japonesa los nifios de un afio no han vivido
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experiencias de separacion de sus madres; para los nifios de Israel, criados
en kibbutz donde raramente aparece un extrafio, la entrada de la desconoci-
da es un factor que puede generar mayores niveles de ansiedad. La otra po-
sibilidad es que las diferentes culturas y subculturas determinen distintas
formas de relacion con los nifios. La escasa ansiedad y la independencia de
los nifios alemanes puede explicarse por la tendencia de los padres alema-
nes a fomentar la autonomia y el autocontrol, mientras que los padres japo-
neses valoran y promueven mas la unién y la intimidad con los nifios. En
cualquier caso, se impone una reflexion sobre el valor normativo de los da-
tos de la investigacion europea o norteamericana, a la vez que se hace evi-
dente la necesidad de adaptar los procedimientos de investigacion a los di-
ferentes contextos. Sin embargo, conscientes de la variacion intra e
intercultural, no debemos olvidar que los tres tipos de apego se constatan
en la mayoria de culturas estudiadas y que la mayoria de los nifios son cla-
sificados como seguros.

Como se puede deducir de la revision de factores relacionados con la se-
guridad del apego, si bien parece claro el papel determinante de la figura
de apego en la relacidon con el nifio, también es evidente que esta experien-
cia de interaccion y el subsiguiente nivel de seguridad infantil recibe in-
fluencias multiples. Sin embargo, todavia desconocemos el peso exacto que
ejerce cada uno de estos factores y su interaccion. A modo de resumen,
presentamos en la Figura 5.1 una adaptacion del modelo propuesto por
Belsky e Isabella (1988).

Figura 5.1 Antecedentes de la seguridad del apego

Relacion de pareja Apoyo social

Moo Caracteristicas de la TY & Caracteristicas
stora figura de apego: ion fi in
afectiva de la » personalidad p| Relacion figura de del mifo
. . apego-nifio
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FUENTE: Adaptado de Belsky e Isabella, 1988.
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2. Desarrollo emocional en la primera infancia

Tras un prolongado olvido del desarrollo emocional, derivado de una con-
cepcion de las emociones como perturbadoras del razonamiento y de un
acercamiento esencialmente cognitivo a la realidad humana, en nuestros
dias observamos un renovado interés por el desarrollo emocional, interés
impulsado por el enfoque funcionalista que enfatiza el papel adaptativo de
las emociones en todos los aspectos de la actividad humana. En los siguien-
tes apartados se analizan los diversos aspectos que configuran el desarrollo
emocional en la primera infancia.

2.1 Desarrollo de la expresion emocional

Entre los grandes recursos de que disponen los bebés para comunicarse con
los cuidadores destacan las sefiales emocionales. Desde los primeros dias
de su vida, los nifios muestran expresiones faciales de interés, asco y males-
tar y, ocasionalmente, sonrien cuando estan dormidos o en ciertos estados
fisioldgicos. A finales del primer mes se observan las primeras sonrisas
ante la voz y la cara humana. Las expresiones faciales de enfado, tristeza y
sorpresa comienzan a evidenciarse hacia el segundo mes, pero todavia no
existe un nexo claro entre la sefial emocional y el estado interno. Asi, los
niflos muestran sorpresa ante lo nuevo, pero también ante los estimulos fa-
miliares; asi mismo, ante un estimulo que provoque enfado pueden reaccio-
nar con expresion de rabia o de tristeza. Observando la expresién emocional
de su hija, Camras (1994) comprobd que es a partir del tercer mes cuando
se produce ese ajuste sistematico entre la situacion desencadenante, la ex-
presion facial y los movimientos relacionados instrumentalmente con cada
emocion, como empujar el obstaculo en el caso de la célera o la disminu-
cion de movimientos en la tristeza, lo cual permite suponer que la expre-
sién emocional del bebé revela su estado interno. En cuanto al miedo, aun-
que se han observado expresiones faciales de esta emocidén en recién
nacidos, las reacciones de temor son infrecuentes durante el primer semes-
tre de la vida.

El valor de estas expresiones emocionales es indudable, puesto que son
sefales muy potentes que regulan la conducta de los cuidadores. Las expre-
siones de alegria e interés sefialan a los padres que el nifio tiene buena dis-
posicion para mantener la relacion y que lo estan haciendo bien, lo que les
motiva a prolongar la interaccion. El llanto y la expresion de malestar
atraen a las figuras de apego para que lo alimenten, para que eliminen lo
que produce dolor o para que le hagan compaiiia; la expresion de enfado
les motiva para detener la actividad que altera al beb¢, y las sefiales de mie-
do y tristeza les informa de que necesita proteccion y consuelo.
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A lo largo de los tres primeros afios las expresiones emocionales se van
haciendo cada vez mas selectivas, aumentan su rapidez y duracién y, por su-
puesto, se van socializando en la interaccion con las figuras de apego. Duran-
te el primer afio, las madres muestran sobre todo emociones positivas a sus
hijos, evitando expresar colera, tristeza o miedo, y tienden a reforzar e imitar
las expresiones positivas del nifio, como la alegria o el interés, mientras res-
ponden con evitacion a las negativas como la colera, lo cual puede explicar el
aumento de expresiones positivas en los nifios y el descenso de las negativas.
A los 2 afios emergen dos expresiones faciales que indican claramente el con-
trol infantil de la expresion emocional: el morderse el labio inferior para con-
trolar la expresion de ansiedad y la compresion de los labios como control de
la expresion de colera. Por ultimo, el acceso al lenguaje determina un gran
cambio en este aspecto de la vida emocional, ya que proporciona a los nifios
un nuevo modo de expresion de sus sentimientos, lo que contribuye a un sen-
sible descenso de las expresiones abiertas de colera y de llanto.

En este proceso de socializacion de la expresion emocional son ya evi-
dentes las diferencias ligadas al género. Las madres sonrien mas y mues-
tran mayor expresividad ante las nifias, lo que explicaria la mayor sociabili-
dad de éstas, su superioridad en las pruebas de reconocimiento afectivo y
su tendencia a sonreir mas. Efectivamente, las madres imitan mas las ex-
presiones de los nifios, mientras que responden a las nifias con expresiones
diferentes y mas variadas. Una posible razon para ello es la mayor labilidad
e irritabilidad de los bebés varones, de forma que con sus hijos las madres
evitan jugar con la variabilidad emocional a fin de mantener el tono positi-
vo. Por otra parte, en general, de acuerdo con Ia restriccion de la célera en
la mujer en nuestra sociedad, las madres aceptan mejor la célera en los ni-
fios, mientras la intentan reducir o eliminar en las nifias. Con bebés de 3 y 6
meses las madres expresan mas desaprobacion y evitacion ante la colera de
las nifias, lo cual va indicando a éstas que dicha emocidn pone en riesgo las
relaciones afectivas. Por ultimo, mientras que en las nifias se tolera la triste-
za y se rumian las causas, en los niflos se minimiza su expresion con tacti-
cas distractoras y se les habla menos de ella en cuentos y narraciones.

Si realizamos unas cuantas visitas a una guarderia podemos comprobar
que, ademas de las relacionadas con el género, existen importantes diferen-
cias en la expresion emocional de los nifios. En el origen de estas diferen-
cias se encuentran factores temperamentales o de socializacion en el con-
texto familiar. Entre los tedricos del temperamento existe acuerdo en
defender la existencia de diferencias individuales relativamente estables
en la intensidad emocional, en la tendencia a experimentar y expresar esta-
dos de animo positivos o negativos, y en la disposicion al miedo y a la timi-
dez frente a la desinhibicion, para las cuales se propone un origen constitu-
cional o genético. En cuanto al papel de la socializacidn, las vias de
influencia son variadas. El contexto familiar interviene, por una parte, al
proporcionar y regular las oportunidades para experimentar y compartir
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emociones; algunos padres tratan de estructurar el entorno y su propio
comportamiento para evitar que sus hijos experimenten el minimo nivel de
ansiedad, de frustraciéon o de miedo, mientras otros piensan que afrontar
este tipo de situaciones es positivo para desarrollar el autocontrol y la tole-
rancia a la frustracion. En segundo lugar, la expresion emocional de los ni-
fios depende estrechamente del nivel de expresividad emocional de los pa-
dres y de la exposicion a diferentes emociones e intensidades emocionales
en el contexto familiar. La expresion de alegria en los nifios se relaciona es-
trechamente con la frecuencia e intensidad con que los cuidadores expresan
alegria, y otro tanto sucede con la tristeza y la colera. Por ultimo, los padres
intervienen directamente con la ensefianza de las reglas de expresion, que
dictan cuando, como y con qué intensidad deben expresarse las emociones,
un tipo de educacion emocional muy ligado con los valores de la cultura o
subcultura en que vive la familia.

2.2 Reconocimiento de emociones y empatia

Los bebés comienzan a diferenciar las expresiones de los demas cuando
son capaces de centrar su atencion en las partes internas de los rostros hu-
manos, esto es, como se mostrd en el capitulo 3, hacia finales del segundo
mes; pero el verdadero reconocimiento de los distintos significados de las
expresiones emocionales de sus cuidadores se da un poco mas tarde. Havi-
land y Lelwica (1987) comprobaron que las expresiones de alegria, colera o
tristeza de los cuidadores tienen un impacto bien distinto en nifios de 3-4
meses: ante la alegria reaccionan con expresion de alegria y movimiento,
ante la cdlera muestran expresion de colera y permanecen quietos, y la tris-
teza expresada por la madre genera llanto, succién y movimientos de masti-
cacion. La inmovilidad ante la expresion de colera materna y la busqueda
de confort ante la tristeza sugieren que a esta temprana edad reaccionan se-
lectiva y apropiadamente a la emocion materna, una respuesta mas comple-
ja que el simple contagio.

La capacidad de interpretar las emociones de sus cuidadores se eviden-
cia claramente con la aparicion entre los 8 y los 10 meses de la llamada re-
ferencia social. Ante una situacion ambigua o nueva, los nifilos miran a su
cuidador y utilizan la informacion de la expresidn emocional de éste para
evaluar el objeto o el acontecimiento en cuestion y para regular su conduc-
ta. La expresion positiva de los familiares indica que se trata de un objeto
agradable; las de miedo, asco o dolor, que se debe evitar. La mayoria de los
nifios se atreven a atravesar el abismo visual cuando la expresion materna
refleja alegria o interés, pero no lo hacen si manifiesta temor, tristeza o co-
lera. Otro tanto sucede con la reaccion de miedo ante los extrafios, que de-
crece sensiblemente en funcion de la expresion positiva de la figura de ape-
go hacia la persona desconocida.
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Entre el segundo y el tercer aio, gracias al lenguaje y al juego simbdlico,
se va a producir un interesante avance en la comprension de las emociones.
Los nifios se interesan por los estados afectivos de los demas y los padres co-
mienzan a explicar las causas de las emociones del nifio y de otras personas.
Estas conversaciones con las figuras de apego sobre las emociones propias y
ajenas, sobre sus causas y consecuencias, contribuyen de manera indudable al
desarrollo de la comprension emocional. En cuanto al juego simbdlico, entre
el segundo y tercer aio de la vida gran parte de sus contenidos tiene que ver
con estados afectivos. En el juego, los nifios adoptan estados emocionales di-
ferentes a los propios, asignan estados afectivos ficticios a los otros y com-
parten con el otro esta asignacion de emociones ficticias, lo cual favorece la
adopcion de perspectiva emocional, de modo que los nifios que mas han ju-
gado simbolicamente a los 2 afios son los que en la edad preescolar muestran
mas capacidad para comprender las emociones de los demas.

Ademas de reconocer las emociones ajenas, los nifios son capaces de
empatizar, de compartir los estados afectivos de los demas. Esta disposi-
cién humana es un resorte fundamental de las relaciones socioafectivas,
motivadora de la conducta prosocial y de la culpa empatica, y poderosa
inhibidora de la agresion. En recién nacidos podemos observar un llanto
reactivo al llanto de otros bebés, que, sin embargo, no se produce ante una
grabacion de su propio llanto. Se trata de un malestar empatico de base
constitucional. Conforme los nifios son progresivamente capaces de inter-
pretar las expresiones emocionales de los demas, van respondiendo vicaria-
mente a las mismas con una imitaciéon mimética de expresiones faciales,
pero se trata todavia de un malestar empatico global, ya que los bebés no
son capaces de diferenciar los sentimientos del otro de los suyos propios.
Es a mediados del segundo afio cuando, gracias a la diferenciacion de su
propio yo del de los demas, la resonancia emocional global da lugar a ver-
daderas respuestas empaticas acompafiadas de las primeras iniciativas de
consuelo hacia la victima. Sin desestimar la importancia de los procesos
perceptivos y cognitivos en la empatia, es la relacion de apego la que brinda
la principal oportunidad para su desarrollo. Es en este contexto privilegiado
(de mirada mutua, de interaccion ritmica, de contacto corporal, en el que
las figuras de apego sienten con el nifio, interpretan e imitan sus emocio-
nes, modulan sus estados afectivos y le transmiten sus sentimientos a través
de sonidos, tacto y expresiones emocionales) donde los nifios aprenden a
expresar, interpretar y compartir las emociones.

2.3 Las emociones sociomorales

Las emociones morales como la vergiienza, la culpa y el orgullo aparecen
en el transcurso del segundo afio, una vez que se ha desarrollado el concep-
to de si mismo. Tradicionalmente se ha pensado que el desarrollo moral de-
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riva de capacidades propias de etapas posteriores del desarrollo; sin embar-
go, también contamos con evidencias del papel que juega la emocién en la
formacion temprana del sentido moral.

En nifios de 27 meses ya se observan expresiones emocionales de orgullo
(elevacion de ojos, mirada triunfante, sonrisa, incorporacion corporal y ele-
vacion de brazos) y verglienza (cuerpo encogido, cabeza baja, 0jos y manos
sin movimiento) ante el éxito y el fracaso, respectivamente, en la resolucion
de una tarea. El hecho comprobado de que el orgullo ante el éxito sea mas
intenso cuando la tarea es dificil y que la vergilienza ante el fracaso sea ma-
yor ante una tarea facil indica que no son simples manifestaciones de alegria
y tristeza, pues éstas acompafian al logro y al fracaso independientemente de
la dificultad y el esfuerzo. También entre el segundo y el tercer afio apare-
cen las primeras reacciones de culpa con intentos de reparar el dafio.

En cuanto a las bases evolutivas de estas emociones morales tempranas,
el desarrollo del yo es requisito necesario, aunque no suficiente. De hecho,
como se vera en el capitulo 9, a las emociones que aqui llamamos sociomo-
rales se les ha dado también el nombre de autoconscientes en cuanto que
ponen de manifiesto y requieren una conciencia del yo relativamente evolu-
cionada. En la génesis de estas emociones intervienen la aprobacion-desa-
probacién del cuidador, la referencia social y la empatia. Desde el segundo
afo los nifios observan la sefal afectiva del progenitor después —o antes—
del acto prohibido. Cuando el nifio se porta mal, las madres muestran ver-
glienza, tristeza o colera, y a través de la referencia social, se produce una
induccion mimética en el nifio de una activacién emocional acorde con la
expresion materna. Instaurada la activacion en el niflo, la madre expresa la
actitud correctora dirigida a inducir un auténtico —no s6lo mimético—
sentimiento de culpa o vergiienza.

La tercera fuente de motivacion para las emociones morales es la empa-
tia, la reaccion afectiva vicaria con los sentimientos del otro. Cuando el
nifio siente dolor empatico con la victima y se atribuye la responsabilidad
del mismo, la reaccién emocional consecuente es la culpa. Estas reacciones
de empatia y culpa van a constituirse en potentes inhibidores de la agre-
sion. Por otra parte, la culpa empatica es la que puede explicar la capacidad
de los nifios, ya a los 3 afos, para juzgar mas graves las violaciones mora-
les (romper las cosas de otro) que las convencionales (no dar las gracias por
un favor recibido), como se mostrara en el capitulo 10. Como victimas, los
nifos expresan de forma verbal o no verbal el dolor o la pérdida, y con
cierta frecuencia los niflos que agreden o intentan apropiarse de un juguete
cesan ante las sefiales de tristeza de la victima. Aqui es esencial el modo en
que reaccionan las victimas, pues esto indica al agresor que las transgresio-
nes morales son mas graves que las convencionales. Esta reaccion empatica
a la afliccion de la victima se encuentra en la base de la comprensién moral
y de las emociones morales; la falta de sentimientos precoces de culpa o re-
mordimiento tiende a asociarse con conducta antisocial.
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Desde su génesis, entre el segundo y el tercer afio, estas emociones mo-
rales y autoconscientes regulan el comportamiento social de acuerdo con
los estandares convencionales y morales, y su funcion es no so6lo correctiva,
sino también preventiva. Anticipar los sentimientos de vergiienza o culpa
regula la conducta antes de que se lleve a cabo.

No podemos finalizar este apartado sobre las emociones morales sin
mencionar las diferencias de género. Ya desde los 2-3 afios se constata que,
siendo semejantes los niveles de realizacion de la tarea, las nifias muestran
mads vergiienza ante el fracaso que los nifios. Aunque las causas de esta di-
ferencia no son claras, es posible que las practicas de socializacidon con las
nifas focalicen en ellas mismas, con mas frecuencia que en los nifios, la
responsabilidad de las transgresiones y fracasos. Respecto a la culpa, desde
los 2 afios, tanto en el laboratorio como en el hogar, la relacion entre agre-
sion y reparacion se encuentra en nifas, siendo poco frecuente en nifios.
Como se muestra en el capitulo 11 con mas detalle, a los 2 afios la cdlera
muestra un pico y declina posteriormente, siendo el declive mas abrupto en
las nifias. Probablemente, la culpa temprana por el dafio interpersonal sea lo
que modere la agresion en las nifias y promueva la reparacion. Las diferen-
cias en empatia y culpa entre nifios y nifias pueden explicarse por las distin-
tas técnicas disciplinarias: los padres utilizan mas la induccidn, la explica-
cion y la atencion orientada a la victima con las nifias y la afirmacion de
poder con los nifios. Aunque a los 2 afios nifios y nifias no difieren en sus
transgresiones morales, las madres promueven la culpa en las nifias focali-
zando la atencion de éstas en las consecuencias de sus actos en los demds y
sensibilizandolas acerca de los estados y experiencias internas de los otros
en un periodo en el que la agresion interpersonal es muy comun en todos
los nifios.

2.4 La regulacion emocional

Las emociones han permitido nuestra supervivencia y siguen favoreciendo
la adaptacion humana; pero para que el funcionamiento sea adaptativo, es
preciso que sean flexibles, acordes a la situacion y que el nivel de activa-
cion emocional sea suficiente para motivar la accion, pero a la vez maneja-
ble y tolerable. Por ello, una de las grandes tareas evolutivas es el desarro-
llo de la regulaciéon emocional. Durante la primera infancia son los
cuidadores los que fundamentalmente modulan las emociones infantiles,
aunque los nifios van también adquiriendo progresivamente un mayor con-
trol sobre su vida emocional.

Los bebés vienen equipados con mecanismos que alivian el malestar
(cierre de los ojos, succion, frotamientos corporales), pero estas capacida-
des son muy limitadas. A lo largo del primer afio la maduracion del sistema
nervioso, especialmente la maduracion del cortex, permite que los nifios
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desarrollen progresivamente mayores capacidades para inhibir o minimizar
la intensidad de las reacciones emocionales. También podriamos citar los
cambios en la percepcion visual, como el paso de la atencion cautiva a la
atencion voluntaria, que permite al bebé «desengancharse» de una estimu-
lacion emocionalmente desagradable o intensa. Sin embargo, tan importan-
te como los procesos cognitivos y madurativos en el desarrollo de la regula-
cion emocional es la intervencion de los cuidadores.

La respuesta moduladora materna no sélo regula el estado emocional de
los nifios; también les ayuda a tolerar y a afrontar niveles de tension cada
vez mas elevados, promueve en ellos la sensacion de control de los propios
estados emocionales y les ensefia estrategias de regulacion. Las madres uti-
lizan la distraccion (dirigen y mantienen la atencion de los nifios hacia di-
versos objetos) para favorecer estados emocionales positivos y reducir los
negativos y esta regulacion se interioriza como estrategia autorreguladora
que los nifios pueden utilizar individualmente en situaciones de estrés mo-
derado.

Establecido el vinculo afectivo, nifios y nifias se dirigen selectivamente
a la figura de apego como puerto de refugio en los momentos de ansie-
dad, miedo o tristeza y desarrollan expectativas sobre la respuesta regula-
dora materna. El papel de los padres en el desarrollo de la regulacion
emocional se pone especialmente de manifiesto cuando analizamos los
procesos emocionales que subyacen en los tipos de apego. En los nifios
seguros, la expresion de miedo, tristeza o colera es percibida como util
para alertar a los padres en los momentos de ansiedad y se asocia con una
respuesta materna de empatia y regulacion; esta asociacién con expectati-
vas de modulacién hace que la misma experiencia de afecto negativo sea
menos amenazante o peligrosa; ademads, estos nifios se encuentran menos
tiempo en estados de ansiedad y la sensacion de seguridad potencia una
progresiva capacidad para tolerar temporalmente los afectos negativos en
las situaciones frustrantes. En los niflos ambivalentes, la falta de sensibili-
dad y la incoherencia de la respuesta del cuidador generan impulsividad e
indefensién, asi como altos niveles de emocionalidad negativa que repre-
sentan una estrategia para llamar la atencidén y activar una conducta pro-
tectora en una figura de apego incoherente; los nifilos ambivalentes se
muestran sobreexcitados por las emociones negativas, que no saben regu-
lar, y muy preocupados por ellas. Finalmente, el rechazo de la figura de
apego en respuesta a las expresiones negativas de los nifios provoca una
supresion o minimizacion de las mismas para evitar un mayor distancia-
miento materno, conducta propia del apego evitativo, aunque los indicado-
res fisiologicos revelan que se trata de un enmascaramiento, es decir, que
los niflos estan ocultando las emociones que experimentan; en cualquier
caso, la negaciéon o supresion emocional bloquea el desarrollo de estrate-
gias de regulacion saludables, como la solucion del problema o el apoyo
social.
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Entre el segundo y tercer afio, las competencias infantiles aumentan
enormemente. El lenguaje permite a los nifios un modo de expresion emo-
cional mas eficaz y regulado, tienen mas capacidad para modificar las si-
tuaciones que provocan la emocion, pueden utilizar el juego y la explora-
cion como estrategia deliberada de distraccion para controlar la intensidad
o la duracion de sus estados afectivos, y, ademas, la regulacion es mas fle-
xible y adaptada a las circunstancias (por ejemplo, ante una caida o un con-
flicto con otro nifio lloran o protestan intensamente si hay un adulto presen-
te, pero no lo hacen en ausencia de adultos). A pesar de estos avances,
siguen siendo las figuras de apego quienes modulan la experiencia y la ex-
presion emocional de los nifios. Por su parte, los padres comienzan a inter-
venir mas directamente en la educacion emocional de sus hijos y sus estilos
de intervencion a partir de este momento y en los afios posteriores ejercen
una gran influencia en la regulacién infantil de la experiencia y de la expre-
sion emocional. En el modo en que los padres educan emocionalmente a
sus hijos subyace su propia filosofia sobre las emociones y su expresion.
Los padres que consideran que los nifios no tienen motivos para sentir tris-
teza, colera o miedo y que estas emociones son un modo de llamar la aten-
cion o de manipulacion, o que reflejan mal cardcter o debilidad, tienden a
ridiculizar, minimizar o castigar su expresion, bloqueando el desarrollo de
estrategias de regulacion. Tampoco contribuye al desarrollo de la regula-
cion emocional la intervencion de aquellos padres que aceptan incondicio-
nalmente las emociones del nifio y que piensan que hay poco o nada que
hacer con las emociones negativas, salvo liberarlas, manteniendo una acti-
tud de laissez faire sin marcar limites a la expresion emocional. Finalmen-
te, los padres que valoran las emociones del nifio, empatizan con ellos, se
ponen en su lugar, le ayudan a identificar y a nombrar sus emociones, mar-
can limites, a la vez que ensenan formas mas aceptables de expresion de las
mismas, y ayudan a los nifios a descubrir estrategias para solucionar el pro-
blema o para modular su estado interno, contribuyen decisivamente a una
buena educacion emocional.

3. Las relaciones con los iguales

Los padres no son los Unicos agentes de socializacion de los nifios peque-
fios. Cada vez desde edades mas tempranas, nifios y nifias son expuestos al
contacto con compafieros y compafieras en el contexto de las situaciones
extrafamiliares en las que participan asiduamente. Tiene por ello sentido
terminar este capitulo sometiendo a andlisis las relaciones que los bebés
mantienen con sus iguales, reflexionando sobre su dinamica evolutiva, so-
bre su significado y sobre sus consecuencias.
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3.1 Evolucién y caracteristicas de las interacciones entre iguales

Los nifios se activan en presencia de otros nifios y manifiestan interés por
los estimulos sociales desde los primeros meses de vida, pero las interac-
ciones entre bebés dependen totalmente de que los adultos les pongan en
contacto y les faciliten la interaccion, ya que sus obvias limitaciones de
desplazamiento les impiden buscar por si solos la compaiiia de los otros.

A lo largo de los dos primeros afios se pueden observar una serie de
importantes avances en las interacciones entre iguales. Desde al menos los
6 meses los nifios buscan activamente llamar la atencion e iniciar la comu-
nicacion con los iguales a través de conductas como tocar, vocalizar, mirar,
sonreir y ofrecer juguetes a otros nifios. Estas expresiones son al principio
cortas y poco frecuentes, pero a medida que pasan los meses, las secuen-
cias de interaccidn se hacen cada vez mas largas, se incorporan nuevas ac-
ciones y se coordinan con otras que ya se encontraban de forma aislada en
el repertorio comportamental del nifio.

A partir de los 9 meses, aumentan la frecuencia y la intencionalidad de
las conductas comunicativas entre iguales: nifios y nifias inician voluntaria-
mente interacciones, responden a las iniciativas ludicas de sus compafieros,
se observan y sonrien mutuamente, imitan las acciones del otro y se mues-
tran enfado. Las interacciones entre iguales suelen girar en torno a objetos
y juguetes que los nifios manipulan, se ofrecen o intercambian. Precisamen-
te la posesion de objetos es el motivo principal de los conflictos en esta eta-
pa. Otra caracteristica de las interacciones a esta edad es el juego en parale-
lo, denominado asi porque los nifios juegan unos cerca de otros realizando
actividades de caracter exploratorio en torno a objetos o juguetes, pero per-
maneciendo cada uno centrado en su propia actividad, sin que se produzca
todavia auténtica cooperacion entre ellos. Se ha comprobado que en esta
etapa los juegos suelen ser mas elaborados y de mayor nivel cognitivo
cuando estan presentes otros nifios que cuando el nifio juega solo, lo cual
pone de manifiesto la importancia de los compaiieros incluso desde el pri-
mer afio de vida. Los nifilos que poseen mayor experiencia previa de inte-
raccion con los iguales tienden a iniciar mas contactos ludicos con nuevos
compaifieros que los que han tenido menor experiencia de interaccién con
los iguales (Rubin, Bukowski y Parker, 1998). Sobre muchas de estas cues-
tiones se vuelve con mas detalle en el capitulo 11.

Alrededor de los 18 meses aparece el juego simbolico o de ficcion, que
consiste en utilizar un objeto o persona para representar algo que no es,
como, por ejemplo, utilizar un palo como si fuera una cuchara, o a una caja
de zapatos como si fuera un coche. Este tipo de juego genera situaciones
imaginarias en las que los nifios ensayan nuevas conductas, modifican acti-
vidades y adoptan distintos roles, en un contexto ludico protegido, sin co-
rrer los riesgos ni sufrir las consecuencias de realizar estas actividades en
contextos reales. El desarrollo de la capacidad simbdlica permite a nifios y
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nifias simular situaciones y compartir el significado de las actividades que
realizan, dando lugar al juego sociodramatico (como jugar a los médicos)
en el que los intercambios gestuales, comunicativos y lingiiisticos son cada
vez mas sofisticados (imitaciones, desempefio de roles, explicaciones).

El juego solitario va disminuyendo a partir de los 2 afios, siendo progre-
sivamente reemplazado por el juego sociodramatico y el cooperativo, aun-
que los distintos tipos de juego conviven, en distinta medida, durante toda
la infancia. El juego sociodramadtico y el cooperativo se iran afianzando en
la etapa posterior facilitados por importantes avances cognitivos como la
capacidad de ponerse en el lugar del otro y de coordinar otros puntos de
vista con el propio, el dominio de la comunicacion verbal y el manejo de
actividades descontextualizadas en sustitucion de las reales.

Segtin hemos visto, en los dos primeros afios nifios y nifas se implican
en diferentes tipos de actividades ludicas con sus iguales: observan el juego
de los otros, realizan juegos en solitario, juegos en paralelo, juego sociodra-
matico y algunas actividades cooperativas en pequefio grupo. Esta secuen-
cia de tipos de juego se ha justificado por la progresiva madurez del nifio
para implicarse en formas ludicas cada vez mas complejas, pero también
puede ser que observar a otros niflos y jugar cerca de ellos no suponga ne-
cesariamente una conducta mas inmadura que el juego cooperativo. El de-
sarrollo de la capacidad para observar y mantener la atencion sobre lo que
hacen los demas puede facilitar la aparicion del juego cooperativo porque,
por ejemplo, observar lo que hacen otros nifios para integrarse en un grupo
puede ser muy util para conocer distintas estrategias para iniciar interaccio-
nes, conversaciones o actividades conjuntas.

Antes de los 2 afios los nifios se relacionan en grupos muy pequefios,
generalmente en parejas, no mostrando preferencias de género en la elec-
cion de sus compaiieros de juego; pero a partir de esta edad empiezan a ju-
gar en grupos mas numerosos y a expresar claras preferencias por jugar con
compaifieros del mismo sexo. La division tan temprana entre nifios y nifias
se basa en los distintos intereses ludicos de cada género; mientras que los
niflos, por lo general, prefieren juegos motores y rudos, las nifas se incli-
nan, con mas frecuencia, por actividades mas tranquilas y sedentarias. Los
investigadores coinciden en interpretar esta separacion entre nifios y nifias
como fruto de la orientacion que reciben desde la familia y la cultura hacia
diferentes tipos de actividades, intereses, y estilos de comportamiento en
funcion de su sexo. Estos estereotipos de género, atribuidos por la familia y
la cultura desde los primeros momentos de la vida, influyen en las actitu-
des, conductas e interacciones de niflos y nifias con sus iguales.

En resumen, se puede decir que las interacciones entre niflos pequeflitos
progresan desde un primer momento en el que estan centradas en los obje-
tos (los nifos juegan unos al lado de otros, pero prestando tanta o mas aten-
cion a los juguetes como a los compaiieros), a una etapa intermedia deno-
minada interaccion simple, en la que los nifios reaccionan claramente a las
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conductas intencionales de los iguales e intentan regular la conducta de los
otros a través de episodios de accidn-reaccion, para llegar a partir de los
18 meses a realizar interacciones complementarias de auténticos intercam-
bios sociales en los que buscan influir en sus compafieros, esperan obtener
reciprocidad, guardan turnos y adoptan roles complementarios en los juegos.

3.2 ;Se puede hablar de amistades entre bebés?

En la etapa que estamos analizando, los nifios conciben a los amigos como
compafieros de juego. Sus relaciones se caracterizan por ser inestables (se
forman y disuelven con cierta facilidad cuando aparecen conflictos inter-
personales), menos duraderas y mas cambiantes que en etapas posteriores.
(Se pueden considerar realmente relaciones de amistad?

Se sabe que desde que los nifios tienen un afio de edad inician mas jue-
gos, dirigen mas afecto positivo y se implican en interacciones mas com-
plejas cuando tratan con iguales conocidos que con desconocidos; ademas,
se comportan de forma diferente si las experiencias previas que tuvieron
con esos compaiieros fueron positivas que si originaron conflictos. Es decir,
mantienen conductas diferenciales con los iguales en funcion de como ha-
yan sido sus experiencias previas con ellos. Teniendo esto en cuenta, algu-
nos autores (Howes, 1987, 1988) defienden que a esta edad los nifios ya
tienen amigos porque eligen, entre sus compafieros, a los que mas les gus-
tan y a los que prefieren para jugar, los eligen segiin sus experiencias de
interaccion previas, y con ellos mantienen intercambios reciprocos o com-
plementarios manifestandoles afecto positivo.

Sera sobre todo después de los dos afios cuando los nifios se sientan
atraidos por y prefieran interactuar con compafieros semejantes a ellos en
edad, sexo, raza y comportamiento (Hartup, 1992). Eligen como amigos a
los nifios que realizan conductas prosociales (ayudan, comparten, coope-
ran) y a los mejores compaiieros de juego, rechazando a los que se compor-
tan de forma desagradable con ellos, rifien, pelean o les quitan los juguetes.
En las relaciones se producen frecuentes conflictos motivados por discusio-
nes o peleas por los objetos y por las dificultades de comunicacién que to-
davia tienen los niflos dado su egocentrismo y sus limitadas habilidades
para guardar turnos, buscar acuerdos sobre los juegos y resolver los con-
flictos de forma competente. En otras ocasiones, el fin de la relacion se
produce por la pérdida de contacto con los amigos (por cambio de escuela
infantil o de residencia), ya que los adultos son los responsables de facilitar
los encuentros entre iguales.
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3.3 Relaciones con los padres y competencia social con los iguales

La relacion con los padres, al ser el primer contexto relacional del nifio,
puede contribuir a desarrollar en los hijos capacidades y formas de interac-
cion que les permitan establecer, mas tarde, relaciones competentes con los
iguales. El tipo de apego, las creencias de los padres sobre el desarrollo y la
educacion y el estilo educativo de los padres, entre otras variables, pueden
facilitar el éxito del nifio en las interacciones con los iguales (Rubin, Bu-
kowski y Parker, 1998).

El tipo de apego y el modelo interno que construye el nifio en interac-
cion con sus figuras de apego influyen en la competencia social del nifio
con sus compaieros. Ello es asi al menos por tres razones: en primer lugar,
las relaciones de apego seguras con los cuidadores promueven expectativas
sociales positivas en el nifio respecto a su aceptacion y éxito en las relacio-
nes sociales; estas expectativas favorables animan al nifio a implicarse acti-
vamente en las interacciones con los iguales. Ademas, los cuidadores em-
paticos y sensibles a las necesidades del nifio desarrollan en sus hijos las
capacidades de empatia y reciprocidad en las relaciones que les seran muy
utiles para posteriormente establecer relaciones competentes con los igua-
les. En tercer lugar, el apego seguro genera en el nifio un sentimiento de
autovaloracion y autoeficacia en las relaciones que le ayudan a explorar ac-
tivamente el entorno fisico y social, y a iniciar interacciones con los igua-
les. Los nifios con apego inseguro evitativo, al desarrollar expectativas de
rechazo paterno, igualmente las generalizan a sus relaciones con los igua-
les, percibiéndolos como rechazantes y hostiles, lo cual les lleva a compor-
tarse agresivamente con ellos. Por otro lado, los nifios con apego inseguro
ambivalente generan expectativas de temor al rechazo de sus padres, lo cual
les produce ansiedad y les puede llevar a intentar evitar el rechazo de los
iguales mediante el aislamiento, la pasividad, la inhibicién social y el com-
portamiento dependiente del adulto (Renken, Egeland, Marvinney, Sroufe y
Mangelsdorf, 1989).

También los conocimientos, creencias y expectativas de los padres sobre
el desarrollo y la educacion de los hijos, asi como la propia capacidad que
los padres se atribuyen para influir en el desarrollo infantil, pueden facilitar
la sociabilidad de los nifios, dado que, con frecuencia, estos aspectos se tra-
ducen en practicas de crianza y estilos educativos (Palacios, 1987; Triana,
1993). Los padres que consideran saludable para el desarrollo de sus hijos
que éstos tengan contacto y jueguen con otros niflos, organizan y supervi-
san los encuentros entre iguales, seleccionan los contextos adecuados para
que dichos encuentros se produzcan (por ejemplo, saliendo con amigos que
tengan hijos de edades similares, acudiendo a parques infantiles, invitando
a casa a otros nifios, llevando a su hijo a la escuela infantil, etc.), ensefian a
sus hijos a respetar a los otros, les guian y animan a relacionarse y a com-
portarse prosocialmente con los compafieros, etc.
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Los estilos educativos de los padres también se relacionan con la com-
petencia social, las habilidades sociales y la orientacion social de los nifios
hacia sus compaiieros (Cassidy, Parke, Bukowsky y Braungart, 1992). Una
de las formas que tienen los padres de influir en el futuro éxito de las rela-
ciones de sus hijos con los iguales consiste en fomentar en las propias rela-
ciones paterno-filiales las caracteristicas necesarias para el buen funciona-
miento de las relaciones interpersonales y servir de modelos de aprendizaje
adecuados (carifiosos, dialogantes, coherentes y firmes). Asi, los padres que
desarrollan estas caracteristicas relacionales con sus hijos, contribuyen a
que éstos adquieran habilidades sociales de tipo competente y a que sean
aceptados por el grupo de iguales. Por el contrario, los padres autoritarios o
permisivos, al no favorecer la interiorizacion de las normas ni ensefiar a sus
hijos a regular los impulsos agresivos, contribuyen a que sus hijos tengan di-
ficultades en las relaciones con los iguales y sean rechazados por los com-
pafieros por su agresividad y falta de habilidades para resolver los conflictos
interpersonales, tal como se muestra con mas detalle en los capitulos 9 y 11.
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6. Desarrollo fisicoy
psicomotor después de los 2
anos

Jesis Palacios, Rosario Cubero,
Alfonso Luque y Joaquin Mora

En el capitulo 2 expusimos con algun detalle las caracteristicas y leyes del
proceso de crecimiento, asi como los rasgos mas sefialados de ese proceso
a lo largo de los dos primeros aios de la vida humana. Expusimos alli tam-
bién el concepto de psicomotricidad y analizamos algunos pormenores del
desarrollo psicomotor en los dos primeros afios. Nos corresponde ahora
continuar con los procesos de crecimiento y de desarrollo psicomotor tal y
como se dan con posterioridad a los 2 afios y hasta los comienzos de la es-
cuela primara, momento a partir del cual los cambios son cada vez menos
significativos hasta la llegada de la pubertad. En las edades por las que
ahora nos interesamos, el aspecto mas relevante tiene que ver con la exten-
sion y el afinamiento del control sobre el cuerpo y sus movimientos; puede,
por ello, afirmarse que estamos ante una etapa de gran importancia para el
desarrollo psicomotor, donde ocurren notables transformaciones tanto en el
ambito praxico (de la accidon) como en el simbolico (de la representacion).

Comenzaremos analizando los datos basicos del crecimiento en peso y
altura, tal como hicimos en el capitulo 2, resaltando a continuacién los
principales progresos que se producen en el control y utilizacion del propio
cuerpo en las diversas actividades en que se implican nifios y nifias de estas
edades. Nos detendremos por un momento en el establecimiento de la pre-
ferencia lateral para analizar luego con mas detalle todo lo relativo a los as-
pectos implicados en la elaboracion del esquema corporal. Finalmente,
concluiremos con un analisis de la utilizacién que nifios y nifias hacen de
sus crecientes habilidades motrices para la realizaciéon de dos producciones
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graficas de gran relevancia, como son el dibujo y la escritura. Ciertamente,
tanto el dibujo como la escritura implican mucho mas que control del mo-
vimiento; no cabe duda de que los factores de desarrollo cognitivo son im-
portantes en ambas actividades, asi como de que el dibujo es también una
expresion de estados emocionales y estilos de personalidad. Pero como
quiera que tanto el dibujo como la escritura tienen un componente de con-
trol motor de primera magnitud, aprovecharemos para hacer en esta parte
del capitulo una exposicion de algunos de sus componentes evolutivos.

1. La curva del crecimiento después de los 2 afos

Durante los afios preescolares, los nifios no dejan de aumentar regularmen-
te su talla y su peso, aunque la velocidad del crecimiento es mas lenta de lo
que habia sido en los dos primeros afios. Como promedio, a partir de los
3 aflos chicos y chicas van a crecer 5-6 cm por aflo y van a aumentar su peso
en 2-3 kg por ailo, de forma muy regular y estable. Con la llegada de la pu-
bertad, la velocidad del crecimiento se incrementara algo, lentificandose a
partir de ahi hasta su estancamiento definitivo poco después. La Figura 6.1
presenta las curvas de crecimiento estaturo-ponderal de los 2 a los 18 afios,
con datos percentilados que ilustran muy claramente la magnitud de las di-
ferencias interindividuales.

Como ocurria a proposito de los dos primeros afios, pero con mas razon
ahora, hay que referirse al dimorfismo sexual, es decir, al diverso perfil que
las curvas de crecimiento tienen en el caso de las nifias y de los nifios. Has-
ta los 7 afios, aproximadamente, los chicos mantienen sobre las chicas la li-
gera ventaja a que ya se hizo referencia a propdsito de los dos primeros
afnos: los chicos miden un par de centimetros mas que las chicas. La altura
y el peso promedio se igualan entonces (a los 7 afos, 120 cm y 23-24 kg),
pero las chicas empiezan a tomar en el peso una ligera ventaja de uno o dos
kilos. A partir de los 9 afos, el promedio de las chicas es superior al de los
chicos tanto en altura como en peso; asi, a los 11 afios ellas van por delante
de ellos en los dos aspectos. A los 13 aflos, sin embargo, la altura promedio
vuelve a ser la misma (152 cm), aunque las chicas conservan una ligera
ventaja en el peso. A los 15 afios los chicos empiezan a tomar una ventaja
como promedio definitiva: la altura promedio de ellas es de 160 cm y su
peso 53 kg, mientras que ellos alcanzan 165 cm y 56 kg. Si analizamos los
datos a los 18 afios constatamos que ellas apenas han tenido cambios desde
los 15 afios (promedio: 161 cm y 54 kg), mientras que ellos han seguido
creciendo y aumentando de peso (promedio: 176 cm y 67 kg). En resumen,
partiendo de una ligera ventaja estaturo-ponderal por parte de los chicos, en
estas edades observamos que las chicas toman la delantera durante uno o
dos afios para ser luego claramente superadas por los chicos, pues ellos si-
guen aumentando su tamafio y su peso cuando ellas ya apenas tienen cam-
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6. Desarrollo fisico y psicomotor después de los 2 arios

Figura 6.1 Curvas de crecimiento en altura y aumento de peso en
nifas y nifos de 2 a 18 afios
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Desarrollo psicolégico entre los 2 y los 6 afos

NINOS: 2 a 18 aiios
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FUENTE: Hernandez y otros, 1988.
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bios. Con todo, no debe olvidarse que estamos hablando de valores prome-
dio; naturalmente, siempre podremos encontrar a una chica concreta de 16
afos que es mas alta que un chico concreto de la misma edad. Los datos
promedio, sin embargo, nos hablan de unos perfiles de estatura y peso que
se hacen diferentes antes de la llegada de la pubertad y se acentiian con
ocasion de los cambios corporales a ella asociados.

Ciertamente, los cambios corporales que ocurren con ocasion de la pu-
bertad trascienden con mucho los incrementos que se dan en peso y en altu-
ra. La pubertad significa una revolucioén corporal sobre todo en lo que se
refiere a los caracteres sexuales, tanto los primarios (6rganos sexuales)
como los secundarios (vello, voz, formas corporales...). De estos cambios y
de sus implicaciones psicologicas se trata con detalle en el capitulo 16.

2. El control del cuerpo y de la actividad psicomotriz

Como qued6 sefialado en el capitulo 2, aunque una parte importante del
crecimiento del cerebro ocurrid en la etapa prenatal y luego en los dos pri-
meros afios de vida, en las edades que ahora nos ocupan (y, en algunos as-
pectos, en edades posteriores), contintian produciéndose cambios en el ce-
rebro, algunos de los cuales tienen importantes repercusiones para la
psicomotricidad y para otras funciones psicoldgicas, como los procesos
cognitivos de que se hablara en el capitulo siguiente. Por lo demas, los pro-
gresos que se observan en estas edades obedecen a leyes generales seme-
jantes a las ya analizadas para los dos primeros afios, pero aparecen nuevas
realidades como consecuencia de la maduracidon. Analizaremos primero es-
tos diversos aspectos para considerar posteriormente los progresos concre-
tos que se dan en el control de la actividad psicomotriz.

2.1 Basesy caracteristicas generales del progreso psicomotor

Para no reiterar argumentos que a proposito del crecimiento del cerebro se
expusieron en el capitulo 2, baste con recordar que el proceso de formacion
y posterior «poda» de sinapsis que en las zonas visuales del cerebro quedo
estabilizado en valores adultos en la primera infancia, funciona con una len-
titud bastante mas notable en el caso de la corteza prefrontal, que tan crucial
importancia tiene en aspectos tan basicos y criticos para los humanos como
la planificacion y control de las conductas complejas, y el gobierno de la ma-
quinaria cognitiva. Pensemos, por ejemplo, en lo que ocurre en el caso de la
atencion; inicialmente controlada por estructuras cerebrales subcorticales, a
lo largo de todo este periodo va a ir pasando cada vez mas bajo control pre-
frontal, con lo que se va a hacer cada vez mas voluntaria, mas sostenida, me-
nos 1abil, mas consciente: cada vez se atiende mas a lo que se desea atender
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y (lo que es mds importante) se puede cambiar el foco de atencién cuando
asi se quiere; no obstante, un dominio completo de los procesos de atencion
no tendra lugar hasta unos afios después. Pensemos en capacidades cogniti-
vas finas que tienen que ver con el control del propio pensamiento, el man-
tenimiento de metas, la elaboracion de planes y la comprobacion de la efi-
cacia de su ejecucion; en este caso, aunque durante los afios que ahora nos
ocupan ocurren importantes avances (como se muestra en el capitulo si-
guiente), muchos de los mas destacados van a tener lugar en los afios que
siguen al comienzo de la escuela primaria, y algunos ocurrirdn incluso mas
tarde, dando soporte a las mejoras en los procesos cognitivos que se obser-
van en la adolescencia.

Los cambios en estos afios afectan también a los procesos de mieliniza-
cion, tal como se indico en el capitulo 2. La rapidez con que se produce la
maduracidn para las capacidades visuales contrasta de nuevo con la mayor
lentitud en relacidon con otras funciones; asi, la mielinizacioén de las neuro-
nas motoras seguira ocurriendo hasta los 4 6 5 afios y la de las zonas del
sistema nervioso relacionadas con la atencion y el resto de los procesos
cognitivos, seguira ocurriendo hasta la pubertad. Como quiera que el proce-
so de mielinizacion es de gran importancia para asegurar la eficacia en la
transmision y circulacion de la informacion en el interior del cerebro, los
avances que se den en su maduracion se traduciran en mejoras en el control
motor (sobre todo en los afios que ahora consideramos) y en la eficacia del
funcionamiento cognitivo (sobre todo en los afios posteriores).

Por lo demas, los progresos de los que vamos a hablar siguen las ya co-
nocidas leyes céfalo-caudal y proximo-distal. EI buen control que antes
existia para los brazos se va a perfeccionar y a extender ahora a las piernas
(ley céfalo-caudal). Ademas, el control va a ir poco a poco alcanzando a las
partes mas alejadas del eje corporal, haciendo posible un manejo fino de
los musculos que controlan el movimiento de la mufieca y de los dedos (ley
proximo-distal). Por consiguiente, los progresos van a afectar tanto a la mo-
tricidad gruesa (grandes musculos del cuerpo), como a la motricidad fina
(pequeiios musculos de la mano).

Buena parte de los mas importantes cambios que durante estos afios
ocurren en el desarrollo psicomotor se relacionan con el progreso en dos
frentes aparentemente contradictorios entre si: la independencia y la coor-
dinacion motriz. La independencia es la capacidad para controlar por sepa-
rado cada segmento motor; asi, lograr hacer un movimiento relativamente
complejo con una mano sin que se mueva la otra o sin sacar al mismo tiem-
po la lengua o hacer muecas, es un ejemplo de independencia. Sujetar entre
los dedos indice, pulgar y medio un 1apiz, mientras los dos dedos restantes
se adaptan a la superficie del papel y la otra mano sujeta relajadamente el
papel mientras se escribe, es otro ejemplo. Este proceso de segmentacion e
independencia no se lograra del todo en la mayoria de los nifios y nifias
hasta los 7-8 afios.
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La coordinacion supone un proceso aparentemente opuesto. Patrones
motores originalmente independientes, se encadenan y asocian formando
movimientos compuestos mucho mas complejos que los originales. Pero lo
mas destacable de la coordinacion es que la secuencia se automatiza, per-
mitiendo su ejecucion sin que el sujeto tenga que estar gastando en ello re-
cursos atencionales. Subir y bajar escaleras, apoyando una mano en el pasa-
manos y sujetando con la otra un vaso de agua; abotonarse la camisa
mientras se comprueba si se esta o no peinado; saltar a la comba poniendo
mads atencion en la cancién que se canta que en la ejecucion de los saltos,
son todos ellos ejemplos de la coordinacion de actividades y de su creciente
automatizacién. Un buen ejemplo del beneficio de esta capacidad lo encon-
traremos después de los 6 afios, cuando se sea ya capaz de escribir ponien-
do toda la atencidn en /o que se escribe y no en como se escribe (en el apar-
tado 5.2 se analiza este aspecto con mas detalle).

2.2 En camino hacia el dominio psicomotor

Por lo que al control de la actividad corporal se refiere, algunos de los cam-
bios mas importantes en estas edades afectan a lo que podriamos denomi-
nar «psicomotricidad invisible»; se trata de aspectos no facilmente observa-
bles a primera vista en la mayor parte de los casos, pero que afectan a
aspectos cruciales del desarrollo psicomotor. Nos referiremos brevemente
al control del tono, del equilibrio, al control respiratorio y a la estructura-
cion del espacio y del tiempo. Posteriormente, nos centraremos en las ma-
nifestaciones generalmente mas visibles del control psicomotor en estas
edades.

Vimos en el capitulo 2 el interés y la importancia de la tonicidad muscu-
lar, el grado de tension que en cada momento hay en el interior de nuestros
musculos. Parte del control tonico es involuntario y tiene que ver con la ac-
tividad intramuscular espontanea y su control neuroldgico; pero otra parte
de esa tonicidad es susceptible de control voluntario, como lo prueba el he-
cho de que podamos relajar o tensar los musculos voluntariamente. A tra-
vés de sus experiencias con los objetos con los que se relacionan, nifios y
nifias van aprendiendo a ajustar su tono muscular a las exigencias de cada
situacion, de manera que no utilizan la misma tensién muscular para tratar
de mover su cama, que para levantar el globo que se les acaba de caer. Ese
ajuste es importante, pues no so6lo garantiza una mayor adecuacion de la
accion a su objetivo, sino que ademas tiene una vertiente de representacion
y control voluntario del propio cuerpo.

En la medida en que afecta a grandes grupos musculares, el tono reper-
cute en el control postural y en la mayor o menor extensibilidad de las ex-
tremidades. El control de la tonicidad muscular es ademas importante por-
que, a través de complejos mecanismos neuroldgicos, el tono se relaciona,

185



por un lado, con el mantenimiento de la atencion y, por otro, con el mundo
de las emociones y la personalidad. Por lo que a la relacion con la atencion
se refiere, la hipertonia muscular dificulta el mantenimiento de la atencion,
mientras que la relajacion tiende a facilitarlo. Un cierto fondo tonico es, sin
embargo, preciso para mantener un estado de alerta y activacion. Aprender
a controlar la tonicidad muscular es, por tanto, facilitar el aprendizaje del
control de la atencion. En lo que se refiere a la conexion emociones-tono,
se trata de una relacion bien conocida a través de la cual las tensiones emo-
cionales se traducen en tensiones musculares. El aprendizaje de la relaja-
cion es también importante en este terreno.

Del equilibrio apenas dijimos que se ve facilitado en el primer afio por
el crecimiento del cerebelo. Podemos, ademas, decir que es condicion de
nuestro movimiento y nuestras acciones. Gracias al hecho de que somos ca-
paces de mantener nuestro cuerpo en equilibrio, podemos liberar para la
accion partes del cuerpo que de otra manera se verian continuamente com-
prometidas en el mantenimiento de una postura estable. Imaginemos sim-
plemente lo incomodo que seria tener que escribir y al mismo tiempo tener
que invertir energia y atencion (jy brazos y manos!) en el mantenimiento
del equilibrio, o tener que caminar y al mismo tiempo esforzarse por recu-
perar el equilibrio tras cada cambio de posicion. Nuestra autonomia funcio-
nal y nuestra independencia motora dependen del mantenimiento de un
equilibrio que, como ocurre con los diversos componentes psicomotores
que estamos considerando, esta bajo control de mecanismos neuroldgios,
pero sin que ello implique imposibilidad de control consciente. Si habitual-
mente no somos conscientes de que ese control existe, es porque lo adquiri-
mos pronto y sin dificultades.

Del control respiratorio se pueden decir algunas cosas parecidas a las
que acabamos de mencionar para los dos aspectos ya analizados: se trata de
una importante funcidon corporal sujeta a un control automatico por parte
del sistema nervioso, lo que no implica que la respiracién no pueda ser
también sometida a un control voluntario. Dicho control es importante por-
que, como en el caso del tono muscular, la respiracion se relaciona con los
procesos de atencion y las emociones. El control respiratorio implica cono-
cer cdmo se respira y controlar conscientemente (hasta donde eso sea posi-
ble) el ritmo y la profundidad de la respiracion.

La estructuracion del espacio se relaciona con la conciencia de las coor-
denadas en las que nuestro cuerpo se mueve y en las que transcurre nuestra
accion (Rossel, 1967). Desde los planos espaciales mas elementales
(arriba-abajo, delante-detras) hasta los mas complejos de aprender (derecha-
izquierda), niflos y nifias se tienen que ir representando su cuerpo en el
contexto del escenario espacial en que transcurre su vida, siendo capaces
de organizar su accion en funcién de pardmetros como cerca-lejos, dentro-
fuera, corto-largo... Cuando son capaces de servirse de estas nociones en la
accion, estan en condiciones de iniciar su aprendizaje de nociones espaciales,
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lo que significa que el espacio se domina antes a nivel de accion que de re-
presentacion. Para tomar conciencia de la importancia de una correcta es-
tructuracion del espacio, baste con remitir a lo que al respecto se dice sobre
el aprendizaje de la escritura en el apartado 5.2 de este mismo capitulo.
Algo semejante ocurre con la estructuracion del tiempo. El nifio situa su
accion y sus rutinas en unos ciclos de suefio-vigilia, de antes-después, ma-
flana-tarde-noche, ayer-hoy-mafana, dias de la semana-dias del fin de se-
mana, y es capaz de hacerlo en su actividad mucho antes que de represen-
tarse simbolicamente esas nociones. Por otro lado, las nociones temporales
son ain mas dificiles de dominar que las espaciales, pues mientras que las
relaciones espaciales son perceptivamente evidentes, las relaciones tempo-
rales solo existen por las conexiones que se establecen mentalmente entre
ellas, por lo que el desarrollo de los conceptos temporales es mas tardio
que el de los espaciales.

Esta después lo que podriamos denominar «psicomotricidad visible», es
decir, aquellos logros psicomotores que observamos en la actividad motriz,
que implican no tanto sustrato para la realizacion de acciones, como ocurre
con los aspectos que acabamos de analizar, sino las acciones mismas y su
correcta realizacion. El Cuadro 6.1 recoge algunos de los principales avan-
ces concretos que se dan entre los 2 y los 6 afios, si bien conviene volver a
llamar la atencidn sobre el hecho de que el calendario de adquisiciones y
avances que en dicho cuadro aparecen no representa sino las edades prome-
dio en que tienden a darse los logros mencionados.

En las destrezas descritas pueden observarse los avances que se van dan-
do tanto en la adquisicion de destrezas motrices globales, que afectan a la
motricidad gruesa y el control postural (véanse, por ejemplo, los progresos
en la carrera y su control), como en la adquisicién de destrezas segmenta-
rias, que afectan a la motricidad fina y el control éculo-manual (véase, por
ejemplo, el progreso en el uso de instrumentos). Puede también observarse
la tendencia a una progresiva independencia y diferenciacion de los movi-
mientos, asi como a un control y una coordinacion cada vez mas afinados
(véanse, por ejemplo, el paso de montar en triciclo a montar en bicicleta, o
los progresos en el grafismo, de los que se habla mas abajo). Asi mismo, se
debe hacer notar que muchos de los progresos en esta parte mas visible de
la psicomotricidad se basan en los logros a los que se ha hecho referencia un
poco mas arriba: el progresivo control del equilibrio queda atestiguado, por
ejemplo, en el transito que va de mantenerse durante un par de segundos
sobre un solo pie (2-3 afos), a dar dos o tres saltos a la pata coja (3-4 afios),
a ampliar el nimero de saltos (4-5 afios) y a ser capaz de caminar sobre una
barra de equilibrio y a aprender a montar en bicicleta (5-6 afios).

Aunque no tiene que ver con el desarrollo psicomotor, merece la pena
referirse de pasada a otro hecho que atestigua el creciente control que so-
bre su propio cuerpo consiguen nifios y nifias de estas edades: el control
de esfinteres. Los nifios acceden a este control habitualmente entre el se-
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Cuadro 6.1 Adquisicion de destrezas motrices en el periodo 2-6 afios

2-3 anos

» Correr, en contraposicion con el andar
rapido del segundo afio.

* Mantenerse durante un par de segundos.
sobre un solo pie.

* Tirar una pelota con la mano sin mover
los pies del sitio.

« Utilizar la cuchara para comer.

* Garabatear.

3-4 afios

Subir escaleras sin apoyo, poniendo un
solo pie en cada escalon.

+ Andar unos pasos a la pata coja.

Saltar entre 40 y 60 cm de longitud.

* Montar en triciclo.

Usar las tijeras para recortar papel.

* Cepillarse los dientes.

* Ponerse una camiseta.

 Abrochar y desabrochar botones.

* Dibujar lineas y hacer dibujos con con-
tornos.

* Copiar un circulo.

4-5 afos

» Bajar escaleras con soltura y sin apoyo,
poniendo un pie en cada escalon.

Correr a la pata coja (cinco saltos, apro-
ximadamente).

Saltar entre 60 y 80 cm de longitud.

* Mayor control para comenzar a correr,
pararse y girar.

 Cortar una linea con tijeras.

» Doblar papel, usar punzdn para picar,
colorear formas simples.

« Utilizar el tenedor para comer.

* Vestirse sin ayuda.

» Copiar un cuadrado.

5-6 aflos

» Caminar sobre una barra de equilibrio.
* Buen control de la carrera: arrancar, pa-
rarse y girar.

Saltar unos 30 cm en altura y cerca de
1 m en longitud.

» Lanzar y coger pelotas como nifios ya

mayores.

+ Aprender a montar en bicicleta y patinar.

» Marchar al ritmo de sonidos.

e Usar cuchillo, martillo, destornillador.

* Escribir algunos niimeros y letras.

» Copiar un triangulo y, posteriormente,
un rombo.

gundo y el tercer cumpleafios, controlando las heces antes que la orina, y
controlandose de dia (18-24 meses) antes que de noche (2-3 afios, como
queda dicho). Pero las variaciones entre unos niflos y otros son muy sefia-
ladas (en conjunto, parece que las nifias son capaces de controlarse un
poco antes que los nifios), asi como entre unos padres y otros en la forma
de introducir el control. Como principio general, parece preferible no in-
troducir el entrenamiento precozmente, pues el nifilo puede carecer del
control necesario y las relaciones con los adultos se pueden tensar innece-
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sariamente. Sin duda, no es lo mismo entrenar al nifio cuando esté llegan-
do a la madurez fisiologica para controlar los esfinteres, que cuando ain
le falta mucho para lograrla. Tampoco puede ser igual hacer este entrena-
miento desde un clima ladico y relajado, que desde otro clima cargado de
presion emocional.

3. Establecimiento de la dominancia lateral
derecha-izquierda

Aunque el cuerpo humano es morfolégicamente simétrico, con la mitad iz-
quierda simétrica a la derecha, desde el punto de vista funcional es clara-
mente asimétrico, de manera que la mayor parte de las personas utilizan el
brazo y la pierna de la derecha del cuerpo mucho mas que los mismos
miembros simétricos del hemicuerpo izquierdo; algo parecido, pero menos
evidente y menos conocido, ocurre en los ojos, de los que uno es dominan-
te sobre el otro. Las preferencias laterales a que nos estamos refiriendo
pueden ser homogéneas (y se es diestro de ojo, de brazo y pierna, o zurdo
de ojo, brazo y pierna), o cruzadas (y se es, por ejemplo, zurdo de ojo y
diestro de brazo y pierna). Cuando se da lateralidad cruzada, lo més fre-
cuente es que brazo y pierna estén homogéneamente lateralizados (diestros
o zurdos), y que el ojo esté cruzado respecto a ellos. Alrededor del 10% de
las personas son zurdas, con mayor predominio entre ellas de los hombres
que de las mujeres. Las personas ambidiestras, con semejante capacidad
funcional en ambos hemicuerpos, son muy excepcionales.

En la mayor parte de las personas, el hemisferio dominante es el izquier-
do; como quiera que el control del cerebro sobre el movimiento es contrala-
teral (el hemisferio izquierdo controla los movimientos en el hemicuerpo
derecho y el hemisferio derecho controla el hemicuerpo izquierdo), esa es
la razén por la cual ser diestro es lo mas habitual. ;Por qué, entonces, un
10% de las personas son zurdas? Porque en ellas el hemisferio dominante
es el derecho, sea por razones hereditarias, sea por factores relacionados
con la vida fetal; entre estos ultimos se han mencionado la exposicion pre-
natal a hormonas que afectan a la maduracion del feto, asi como la postura
del propio feto en el utero materno (Orlebeke, Knol, Koopmans y Booms-
ma, 1996). Por tanto, se es zurdo porque el cerebro presenta una dominan-
cia hemisférica derecha desde el principio de su conformacion, o bien por-
que esa dominancia se adquiere posteriormente. En cualquiera de los casos,
modificar la preferencia lateral del nifio es hacerle una violencia que no
afecta a un simple habito o mania, sino que entra en contradiccion con la
organizacion estructural basica de su cerebro.

En el caso de algunos nifios, la preferencia lateral aparece claramente
diferenciada ya en la primera infancia. Otros nifios, sin embargo, conti-
nuan con un cierto nivel de indefinicién durante los afios preescolares.
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En general, la lateralizacién se produce entre los 3 y los 6 afios. Si es-
pontaneamente no se ha producido una definicion, conviene lateralizar al
nifio a uno u otro lado en torno a los 5 afios, y desde luego antes de que
se vea inmerso en el aprendizaje de la escritura. Para ello, lo mejor es
partir de un diagnostico que oriente hacia qué lado hay que lateralizar
(véase, por ejemplo, la prueba de Auzias, 1975). En caso de que parezca
dar igual, porque el nifio tiene buenas posibilidades con uno y otro lado,
tal vez sea mas aconsejable lateralizar hacia la derecha, pues hay muchos
aspectos instrumentales que en nuestra cultura estdn organizados en fun-
cion de los diestros, entre los que se puede destacar la misma escritura y
su orientacioén de izquierda a derecha. Debe quedar claro, no obstante,
que ser zurdo no esta asociado a ningiin problema y no hay ninguna ra-
z6n por la que la zurdera debe ser evitada. Por fortuna, en nuestra cultura
se ha ido generalizando la superacion de los prejuicios que llevaban a
proscribir la zurdera, que imponian el dextrismo como norma y que han
dejado a la lengua castellana marcada para siempre con la sinonimia en-
tre diestro y habil por contraposicion con la sinonimia entre siniestro y
avieso.

Como norma general en relacion con la lateralidad, si el nifio no presen-
ta ningun problema, lo mejor es no intervenir. Cuando haya que hacerlo,
esa intervencion debe ser cuidadosa, estar guiada por el conocimiento de las
caracteristicas del nifio, y no situarse, a ser posible, ni antes de los 4 afios ni
después de los 5 anos y medio.

4. El esquema corporal: sus componentes y su construccion

Hasta aqui hemos insistido sobre todo en los aspectos praxicos de la motri-
cidad. Conviene que prestemos ahora atencion a los aspectos mas simboli-
cos, pero en el bien entendido de que unos y otros son indisociables y de
que no podemos hablar de la representacion del cuerpo sin referirnos a las
actividades que con ¢l se realizan y al contexto espacial y temporal en que
esas actividades ocurren.

El concepto de esquema corporal se refiere a la representacion que tene-
mos de nuestro cuerpo, de los diferentes segmentos corporales, de sus posi-
bilidades de movimiento y accion, asi como de sus diversas limitaciones.
Esa compleja representacion se va construyendo lentamente como conse-
cuencia de las experiencias que realizamos con el cuerpo y de las vivencias
que de ¢l tenemos; gracias a dicha representacion, conocemos nuestro cuer-
po y somos capaces de ajustar en cada momento nuestra accién motriz a
nuestros propositos (Mora y Palacios, 1990).

Imaginese el lector o la lectora en estas diversas situaciones: un amigo le
dice que tiene una mancha justo debajo de la barbilla; estando sentado, se
le cae el lapiz entre los pies y, sin mover la silla, trata de alcanzarlo guian-
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dose por el sonido que el [apiz produjo al caer o por la vision que ha tenido
de la posicion del lapiz antes de agacharse; el despertador suena estridente
por la mafiana temprano y es imperioso apagarlo cuanto antes; quiere tirar
un papel al interior de una papelera que se encuentra a una cierta distancia,
y tiene que decidir sobre la marcha si acercarse a la papelera o arrojarlo
desde donde se encuentra. En estas situaciones y en otras muchas semejan-
tes que se podrian utilizar como ejemplos, se producen comportamientos
rapidos y no meditados en respuesta a las demandas de la situacion: llevar-
se la mano justo debajo de la barbilla, flexionar el tronco y dirigir la mano
al sitio en que el lapiz esta (mientras se mantiene la mirada fija en el interlo-
cutor), llevar directamente el indice al interruptor del despertador, acercarse
un poco a la papelera y tirar el papel a su interior. Como resulta evidente,
nos estamos aprovechando continuamente de tener una representacion bien
articulada de nuestro cuerpo y de sus relaciones con el entorno. Si no fuera
asi, la realizacion de nuestra actividad motora se veria continuamente en-
torpecida y estariamos de continuo envueltos en penosos ensayos y errores
motrices.

(Como se llega a poseer una representacion del esquema corporal y de
las relaraciones cuerpo-medio tan afinada y compleja? A través de un largo
proceso de ensayos y errores, de ajuste progresivo de la accion del cuerpo a
los estimulos del medio y a los propoésitos de la accidon; un proceso en el
que la imagen corporal inicial, embrionaria y poco precisa, se va ajustando
y afinando en funcién de las experiencias por las que se va pasando. Lo que
esto significa es, entre otras cosas, que el esquema corporal no es asunto de
todo o nada, sino una construccion progresiva en la que nuevos elementos
se van afiadiendo como consecuencia de la maduracion y de los aprendiza-
jes que se van realizando.

Estos elementos con que se construye el esquema corporal son de distin-
ta naturaleza: perceptivos, motores, cognitivos y lingiiisticos. La percepcion
nos aporta evidencias sobre los distintos segmentos corporales, tanto los re-
feridos a nuestro propio cuerpo como los referidos al cuerpo de otros; nos
aporta también toda la informacion sobre el medio en que estamos inmer-
sos y sobre el ajuste de nuestra accion a las distancias, las direcciones, etc.
El movimiento nos aporta informacidon sobre nuestras posibilidades de ac-
cion, sobre el alcance y limitaciones de nuestro cuerpo y su actividad, sobre
las posibilidades concretas de diferentes partes de nuestro cuerpo. El desa-
rrollo cognitivo nos permite integrar todas esas informaciones en una repre-
sentacion coherente e integrada, dando lugar a una conciencia de si mismo
al principio mas indiferenciada y sincrética, y posteriormente mas afinada e
individualizada, tal como se mostré al final del capitulo 3 al analizar la se-
cuencia que lleva a la adquisicion de la conciencia del si mismo; lograda en
torno al afio y medio, a esa conciencia de si que no es todavia otra cosa que
«yo soy esta persona, diferente de las demas personasy, habran de afiadirse-
le atin muchos matices y perfiles concretos, parte de los cuales se relacio-
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nan con la estructura del cuerpo y sus posibilidades de accion sobre el me-
dio. El lenguaje, por fin, es una poderosa herramienta que ayuda a indivi-
dualizar las diferentes partes del cuerpo con sus etiquetas verbales; tras las
palabras (ojos, manos, dedos, codo...) se esconden conceptos que informan
sobre el cuerpo y lo organizan en torno a una identidad crecientemente di-
ferenciada.

En la raiz del esquema corporal se encuentran todos los elementos ante-
riores mas otro de gran relevancia para su construccion: la experiencia so-
cial. Las manos que acarician el cuerpo del bebé, los brazos que le acunan,
las palabras que le nombran las partes de su cuerpo, las peticiones que lue-
go se le hacen para que se sefiale la cabeza, los ojos, etc., los juegos con los
que se le estimula a lanzar y a coger, las interacciones delante del espejo,
la incitacidn a la imitacion, el ver con sus padres fotos o videos donde el
niflo o la nifa se ven desde distintos dngulos y de espaldas, la observacion
de los adultos y de otros nifos... todos ellos son componentes esenciales de
la experiencia social que tan relevante resulta para la construccion del es-
quema corporal, tal como Wallon remarcé hace ya muchos afos (Wallon,
1946).

Con los mimbres anteriores se hace el cesto del esquema corporal. Si
para precisar mas el concepto tenemos que destacar algiin componente de
los citados, hemos de decir que el esquema corporal es, sobre todo, un con-
junto de representaciones simbdlicas. El entramado de percepciones, movi-
mientos y conceptos verbales se archiva como representaciones del cuerpo
en relacion con el espacio circundante y en los ejes de simetria que definen
al mismo cuerpo dentro de ese espacio. Un esquema corporal bien estable-
cido supone conocer la imagen del propio cuerpo, saber que ese cuerpo
forma parte de la identidad de uno; percibir cada parte, pero sin perder la
sensacion de unidad. Conocer las distintas posiciones que el cuerpo va
adoptando y, finalmente, anticipar (operando con representaciones) todas
las nuevas posiciones que se pueden adoptar, asi como las consecuencias
que estas posiciones y secuencias de movimientos pueden tener sobre el
mismo cuerpo o sobre el entorno. Todo ello serd preciso para llevar con
éxito hasta el interior de la papelera la bola de papel que comenzabamos a
arrojar unos parrafos mas arriba.

Hablar de como entender el concepto de esquema corporal no nos debe
hacer olvidar algo de suma importancia: que su construccion no se hace de
una vez, sino por un proceso de mejora gradual y de integraciéon de expe-
riencias que es necesariamente lento. Durante el periodo 2-6 afios la cons-
truccidén del esquema corporal estd en plena elaboracion: nifios y nifias
aumentan la calidad y discriminacion perceptiva respecto a su cuerpo;
enriquecen el repertorio de elementos conocidos, asi como de la articula-
cion entre ellos; el desarrollo de las habilidades motrices a que antes se ha
hecho referencia facilita la exploracion del entorno y la accion en él y sobre
¢l. Sin embargo, una verdadera construccion del yo corporal no se da, apro-
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ximadamente, hasta los 5 anos, cuando los diversos elementos se articulan
e integran conscientemente en el todo, el movimiento se comienza a «refle-
xionar» y el proceso de lateralizacion proporciona referentes estables. Co-
mienzan a sentirse los ejes corporales y el mundo puede organizarse con re-
ferencia a la posicion del cuerpo: lo que queda delante y lo que queda
detras, a la derecha y a la izquierda, arriba y debajo.

El proceso de construccion del esquema corporal culminara de los 7 a
los 12 afos, con la potenciacion de las representaciones mentales con re-
lacion al espacio y al tiempo. Se integran ya plenamente sensacién y mo-
vimiento, el cuerpo puede ser descrito con precision y eficacia tanto con
la palabra como con el dibujo. Para llegar aqui ha sido preciso recorrer
un largo camino con tres grandes etapas: la primera, de exploracion de
uno mismo y observacion de los demas; la segunda, de toma de concien-
cia del propio cuerpo y sus posibilidades y limitaciones; la tercera, de
coordinacion, estructuracion e integracion en una representacion global y
coherente.

5. La evolucion del gesto grafico y el desarrollo de la
grafomotricidad

Desde el punto de vista psicomotor, el dominio progresivo del gesto grafico
obedece a la doble influencia de factores madurativos y sociales. En efecto,
tal y como se recoge en el Cuadro 6.1 y en los comentarios que hicimos a
propdsito de su contenido, la grafomotricidad es una de las habilidades
cuyo control se va afinando a lo largo de estos afios al hilo de los avances
madurativos que permiten ganar destrezas tanto globales (el control postu-
ral, por ejemplo), como segmentarias (motricidad fina, coordinacién 6culo-
manual). Pero, por otra parte, desde el momento en que nifios y nifias son
capaces de realizar sus primeras producciones graficas, el entorno social
ejerce una enorme influencia en el moldeamiento y modelado de las destre-
zas grafomotoras: dando o no oportunidades para practicarlas, alentando
mas o menos la produccion o reproduccion de dibujos o de letras, adies-
trando en el manejo de los instrumentos de dibujo y escritura, interpretando
el significado de las producciones graficas, etc. Como resultado de esa ins-
trucciéon mas o menos explicita, nifios y niflas van adquiriendo un amplio
repertorio de destrezas especializadas, inequivocamente culturales, de alto
valor instrumental por su caracter representacional. Serd en el ejercicio de
esas destrezas como aprenderan a diferenciar sus producciones como «di-
bujo» o «escrituray. En lo que sigue nos ocupamos de ambas cuestiones
por separado, sefialando fundamentalmente aquellos aspectos tanto del di-
bujo como de la escritura que tienen un relacion directa con la psicomotri-
cidad, pero siendo bien conscientes de que tanto el uno como la otra no se
agotan en la consideracion de esos aspectos.
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5.1 El dibujo

Aunque, como sefialan Thomas y Silk (1990), es dificil precisar limites
temporales, es normalmente a partir de los 18 meses cuando nifios y nifias
descubren que pueden trazar «huellasy sobre superficies utilizando instru-
mentos como los lapices. Tan pronto como descubren la relacién causa-
efecto existente entre sus gestos y los trazos que quedan, muestran tenden-
cia a pintar por el placer de mover sus brazos y sus manos, y de observar el
resultado de su actividad. Estos primeros trazos son lineas rectas hechas
con todo el brazo en movimiento, siendo la articulacion del hombro el pun-
to de partida. Como un buen ejemplo del progreso préximo-distal, aparece-
ran a continuacion trazos «en barrido», una especie de zigzag que muestra
ya la intervencion de la articulacion del codo, pero con la mufieca y los de-
dos atn rigidos. Un poco antes de los 2 afios empezaran a aparecer formas
circulares que implican ya la articulacion de la mufieca. Estos primeros tra-
zos carecen de intencion representativa y no obedecen a una planificacion
previa; son, fundamentalmente, un acto motor.

Hacia los 2'/,-3 afios, al tiempo que han progresado en la ejecucion de
sus trazos y en la combinacién de formas rectas y circulares, nifios y nifias
empiezan a relacionar sus producciones graficas con objetos y personas:
son los garabatos. Aunque en ocasiones los nifios pueden anunciar que van
a dibujar algo determinado, frecuentemente no existe un planteamiento pre-
vio a la realizacion del dibujo. Mas bien los interpretan una vez que han
completado su dibujo y en un contexto en el que los adultos se interesan
por ellos. Freeman (1980, 1987) se ha referido a la flexibilidad con que los
nifos interpretan sus dibujos en estos momentos de su desarrollo y ha sefia-
lado cdmo en ocasiones cambian de interpretacion en el curso de la elabo-
racion del garabato o como, transcurridos unos momentos, pueden atribuir-
le un nuevo significado.

En torno a los 3 aflos, los progresos en el control 6culo-manual, en el
uso de la articulacion de la muiieca y en el control algo mayor de los movi-
mientos de los dedos, se van a traducir en un mejor control del trazo; nifios
y nifias de entre 3 y 4 afios, en efecto, se hacen ya capaces de controlar el
punto de partida y de llegada del trazo, de combinar diversos trazos para
obtener una figura o reproducir un objeto (combinar circulo y rectas para
dibujar un sol, por ejemplo). Ademas, aparece la conciencia de estar dibu-
jando y el garabato empieza a adquirir una funcién intencionadamente re-
presentativa, razones por las cuales corresponde ya hablar de dibujos inclu-
so si el numero de trazos es todavia limitado y la repeticion y superposicion
de formas son frecuentes. Surgen ahora las primeras representaciones de la
figura humana, llamadas a veces «renacuajosy, representaciones constitui-
das por un circulo del que salen unas rayas; aunque el circulo adquiere los
rasgos de la cara por el esbozo de ojos, nariz y boca que se dibujan en su
interior, vale también por el cuerpo entero, ya que de ¢l salen las lineas que
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Figura 6.2 El dibujo de la figura humana por Paula alos 3,4,5,6 y
7 afos

representan brazos y piernas (véase el primer dibujo de la Figura 6.2). Pro-
gresa mientras tanto el control y la coordinaciéon de los movimientos, obte-
niéndose unas formas cada vez mejor resueltas en orientacion, tamafio, am-
plitud y curvatura.

Los progresos que se producen en el dibujo quedan bien atestiguados
por los avances en el dibujo de la figura humana (Barrett y Eames, 1996;
Goodnow, 1977). El «renacuajo» inicial se va diferenciando: aparece el
cuerpo, representado por un circulo adicional bajo la cabeza o por un trian-
gulo, como en el segundo dibujo de la Figura 6.2; se diferencian brazos de
manos y piernas de pies, con los dedos dibujados segtin el esquema rayos
de sol. Se afiaden luego nuevos elementos, brazos y piernas se representan
con lineas paralelas, el cuerpo aparece realizando alguna accion o relacio-
nado con algun objeto (véase tercer dibujo de la Figura 6.2). En esta etapa
es frecuente observar dibujos cuyo estilo fue calificado por Luquet (1927)
hace muchos afios como «realismo intelectual». Se trata de imagenes en las
que los nifios muestran cosas o escenas de acuerdo con lo que saben o co-
nocen de ellas, mas que como nos las ofreceria una fotografia. Pueden, por
ejemplo, pintar el cuerpo de una persona visto a través de sus ropas, lo que
se conoce como dibujos «transparentes» o de «rayos X». No se trata de que
quienes dibujan asi las cosas las vean de esta manera, obviamente; sencilla-
mente, se busca la expresividad mas que el realismo.

En el desarrollo del dibujo entre los cinco y los ocho afios, nifios y nifias
habran de resolver otros retos como son la elaboracion de un mayor nimero
de detalles, la coordinacion de distintas partes o componentes de sus dibu-
jos y el desarrollo de imagenes progresivamente mas realistas (el denomi-
nado «realismo visual») y con un mayor grado de complejidad. Progresiva-
mente, a lo largo de esta evolucidn, los dibujos irdn incorporando mas
detalles tanto relativos al rostro (cejas, orejas o pestafias), como al resto del
cuerpo y de la ropa, asi como de otros complementos. El progreso se ilustra
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bien en el cuarto y el quinto dibujo contenido en la figura 6.2, que en su
conjunto ilustra los progresos que hemos venido comentando a través del
dibujo de la persona humana realizado por una misma nifia desde los 3 has-
ta los 7 anos.

Naturalmente, los dibujos de nifios y nifias no se limitan a la figura hu-
mana. En primer lugar, porque a partir de los 4-5 afios la figura humana no
aparece sola, sino acompafada de objetos, de animales o de otras personas;
posteriormente, las cosas dibujadas dejaran de ser estaticas y seran repre-
sentadas llevando a cabo acciones o interacciones. Las figuras se sitGian
ademas en un paisaje, marcado primero por una linea de suelo y algo que
indica el cielo (nubes, sol...), paisaje que, con el paso del tiempo, se va a ir
rellenando de elementos y ser un verdadero fondo sobre el que se destacan
las figuras centrales. En segundo lugar, porque nifios y nifias dibujan ade-
mas objetos y situaciones que para ellos son familiares y que se prestan a
las capacidades representativas de que disponen en cada momento; al prin-
cipio, es tipico, por ejemplo, el dibujo de un coche compuesto por un par
de circulos que representan ruedas y una linea ovalada que representa el
resto del vehiculo. No obstante, en relacion con estos objetos y con las si-
tuaciones en que aparecen representados, la ldgica evolutiva es similar a la
descrita respecto al dibujo de la figura humana: esquematismo inicial, rea-
lismo intelectual, realismo visual, dibujos en contexto y representando ac-
ciones o interacciones, cada vez con mas detalles y mejor técnica.

Ademas de las consideraciones evolutivas anteriores, debe anadirse que
la informacion que aparece representada en un dibujo depende tanto del co-
nocimiento y los sentimientos que tienen los nifios sobre un tema determi-
nado, como de la interpretacion y la seleccion que hacen de qué aspectos
aparecen en sus dibujos, asi como de sus capacidades para realizar una re-
presentacion en la que se muestra una vision determinada (Thomas y Silk,
1990). Esa es la razén por la que los dibujos infantiles han sido considera-
dos importantes por su valor como indicadores del desarrollo intelectual y
evolutivo de los nifios, y como elementos para la evaluacion de la persona-
lidad y del estado emocional. En el trabajo clinico, ademas de ser utilizados
para el diagnostico de desordenes psicoldgicos, los dibujos son considera-
dos importantes por sus fines terapéuticos, de acuerdo con la hipotesis de
que la expresion de las emociones tiene beneficios para la salud mental. La
idea que subyace a todos estos planteamientos es que los dibujos de los ni-
fios son una expresion de la inteligencia infantil, de los conceptos infantiles
y de la forma en que se interpreta y se conoce el mundo a estas edades, asi
como son, también, una expresion o proyeccion de los estados emocionales
y animicos. No obstante lo anterior, y en lo que al uso del dibujo con fines
diagnésticos se refiere, es necesario ser cautelosos y no utilizar el dibujo
como medida unica (y, desde luego, no utilizar un solo dibujo); para darse
cuenta de las cautelas que hay que tomar al usar esta herramienta grafica
por lo demas tan util y expresiva, basta con pensar que un mismo nifio o

196



una misma nifia pueden hacer producciones bastante diferentes en el trans-
curso de un mismo dia (Goodnow, 1977).

Finalmente, no se pueden dejar de mencionar las posibilidades educati-
vas que el dibujo tiene, dado su papel como manifestacion de las capacida-
des creativas de nifios y nifias. De cara a sacar del dibujo partido educativo,
debe aprovecharse al maximo la etapa de la educacion infantil, pues a partir
de los 6-7 afios nifios y niflas empezaran a ser menos productivos y sus di-
bujos estaran crecientemente dominados por un afan realista, lo que por
otra parte no impedira seguir haciendo posible y deseable la educacién ar-
tistica a partir de esa edad.

5.2 La escritura

A pesar de la importancia de la alfabetizacion en la adquisicion del saber
cultural y a pesar de la atencion que la escuela presta a la adquisicion de la
escritura, es muy poco lo que se ha investigado sobre los aspectos motores
de la escritura y sobre los factores que favorecen o dificultan una escritura
manual eficiente. La abundante literatura sobre adquisicion, enseianza y
evaluacion de la escritura presta atencion primordial a los aspectos funcio-
nales de la composicion escrita y no a sus destrezas instrumentales.

Condemarin y Chadwick (1990) distinguen tres etapas en el desarrollo
de la escritura manuscrita: la etapa precaligrafica abarca todo el periodo de
adquisicion de las destrezas graficas especializadas, desde que el garabato
intenta ser una letra, hasta el dominio de la caligrafia; con frecuencia el tra-
7o es tembloroso o inseguro, falta regularidad en el tamafio y la inclinacion,
los renglones presentan ondulaciones y el ligado de las letras es impreciso.
Se alcanza la etapa caligrdfica infantil cuando el aprendiz domina las des-
trezas motrices necesarias para producir una escritura ordenada y clara; en
esta etapa las formas son muy convencionales y la letra no esta personaliza-
da. La etapa postcaligrafica se logra tras la adolescencia, cuando se define
un estilo caligrafico personal y cuando los aspectos instrumentales de la es-
critura estan claramente subordinados a la funcionalidad de la composicion
escrita.

Al inicio de la etapa precaligrafica, las primeras letras que tipicamente
los nifios intentan dibujar suelen ser del tipo «circulo», «palo» o «peiney,
formas que s6lo vagamente remiten a modelos que puedan haber visto,
pero que revelan que el nifio ha examinado la forma de las letras y ha ex-
traido uno de sus principales rasgos: que las letras se construyen combinan-
do trazos cortos, sean una recta y un circulo, sean varias rectas (véase la
primera muestra de escritura de la Figura 6.3). En este garabateo inicial que
«juega a ser como» escritura influye el tipo de experiencia que los nifios
tengan con los modelos de escritura; aquellos que tengan oportunidad de
observar la escritura manual de los adultos tenderdn al garabato lineal, un
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Figura 6.3 De la etapa precaligrafica a la caligrafia infantil

trazo mas o menos ondulado, quizas con algun bucle o algiin angulo, mien-
tras que quienes se han familiarizado con la letra impresa o a quienes los
adultos han mostrado la escritura con mayusculas, empezaran dibujando le-
tras sueltas, al principio no alineadas y luego juntas, como formando pala-
bras. Las oportunidades de practica y la accion de los adultos determinan el
ritmo en que esos trazos iniciales evolucionan hacia formas mas convencio-
nales de escritura.

Todavia dentro de esta etapa precaligrafica deben considerarse produc-
ciones escritas que tienen ya una mayor semejanza con los trazos de la es-
critura y con la forma de las letras, pero que remiten todavia a una situa-
cion en la que se dibujan letras mucho mas que se escriben; asi ocurre con
la segunda y la tercera muestras de escritura de la Figura 6.3, en las que
Paula ha dibujado su nombre (que esta acostumbrada a ver escrito, que a
ella misma se le pide a veces que escriba y que ella acostumbra a hacer
como una parte mas de sus dibujos).

El progresivo dominio en el control, coordinacion y precision de los mo-
vimientos implicados en trazo de las diferentes letras, ayuda al aprendiz a
diferenciar, a memorizar y a automatizar el patrébn motor correspondiente a
cada una de ellas. Ese patron, que recibe el nombre de «aldgrafoy, incluye
la secuencia de movimientos, la direccién de esos movimientos, el tamafo
proporcional de los diversos elementos y su posicion en el resultado final.
El alografo contiene la informacion sobre las caracteristicas esenciales del
trazado de cada letra y sus variaciones posibles (minuscula-mayuscula).
Cada alografo se adapta ademas a las condiciones fisicas de la escritura,
que vienen dadas por las caracteristicas del instrumento de escritura y del
soporte; los movimientos no son los mismos, por ejemplo, si escribimos
con lapiz en un papel, con tiza en una pizarra, con un palo en la arena, o
con rotulador en una superficie curva. El repertorio de aldgrafos nos permi-
te desarrollar de manera continuada, fluida y automatica los grafos, los mo-
vimientos de la escritura que dan como resultado el trazo, permitiendo al
escritor centrar su atencion en la composicion del texto y no en los movi-
mientos que debe ejecutar.
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Cuando las letras empiezan a ser formas estables, diferenciadas y reco-
nocibles, el repertorio de aldégrafos del nifio suele ser todavia muy limitado,
con apenas unas pocas letras que se repiten sobre el papel. Esas primeras
letras frecuentemente provienen de su nombre, ya que han tenido muchas
oportunidades de ver su forma escrita y pueden también haber visto coémo
un adulto la escribia para ellos (Garton y Pratt, 1989). A medida en que se
acerca la edad escolar, los adultos van poniendo mas énfasis en la precision
y la calidad de los trazos, y los nifios van siendo capaces de responder a
esas mayores exigencias, como puede verse en la evolucidn de la escritura
de su nombre por parte de Paula (figura 6.3). El énfasis en la caligrafia se
agudiza cuando los nifios inician la educacién primaria.

La escritura caligrafica se caracteriza por la regularidad y la fluidez.
Toro y Cervera (1980) proponen diez indicadores para valorar la calidad
de la grafia: ajuste del tamafio de la letra, regularidad en el tamaio, osci-
lacion o temblor en el trazo, horizontalidad de las lineas, regularidad en el
interlineado, proporcién entre zonas (cuerpo central y extremos superiores
o inferiores), superposicion de letras, ligado natural o soldadura entre le-
tras consecutivas, distorsiones en los trazos curvos de las letras y regulari-
dad en la direccion de los trazados verticales. Pero aunque el dominio ex-
perto de las habilidades graficas es imprescindible para el acceso a la
escritura, es importante subrayar que alcanzar una caligrafia regular y
fluida no equivale a saber escribir. Escribir es ademas una destreza funcio-
nal-comunicativa y una destreza lingiiistica. Por lo tanto, el aprendizaje de
la escritura no es un simple aprendizaje motor: supone, por un lado, la ad-
quisicion de un codigo, un sistema de signos graficos convencionales que
permite la comunicacion porque representan significados precisos, y, por
otro, la capacidad (y la voluntad) para componer textos coherentes con
ese codigo. Es decir, ademas de los requisitos motores, en el aprendizaje
de la escritura pesan significativamente los componentes cognitivos y mo-
tivacionales.

El hecho de que a los 5-6 afos nifios y nifias puedan, en general, acceder
a los trazos de la escritura no significa que hasta esa edad no se pueda ha-
cer nada en relacion con el adiestramiento para la escritura, ni que tal adies-
tramiento tenga que introducirse necesariamente a los 5-6 afos, porque el
control fino todavia no esta bien establecido en muchos nifios, y porque
ademas escribir implica no so6lo hacer trazos de una forma determinada,
sino también construir la capacidad de establecer complejas relaciones en-
tre el trazo grafico y el significado, relaciones que pueden requerir mas
tiempo que la adquisicion de la habilidad motriz. Estudios citados por Gar-
ton y Pratt (1989) indican que si a niflos que atn no han adquirido suficien-
temente las destrezas perceptivo-motrices necesarias para reproducir las
formas de las letras con la calidad que se suele esperar de ellos, se les so-
mete a penosos ejercicios de copia para los que no disponen de habilidad ni
control motriz, se les esta abocando a una tension que en muchos casos se
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traducira en sentimientos de incompetencia y en actitudes de rechazo hacia
lo escolar.

Aunque resulte arriesgado hacer afirmaciones generales, dada la gran
variabilidad que existe entre unos nifios y otros, tanto en los aspectos motri-
ces, como en los cognitivos, como en la motivacion, puede decirse que en
general es preferible introducir la ensefianza de la escritura propiamente di-
cha mejor un poco mas tarde que precozmente y que, en caso de duda, pa-
rece mas aconsejable esperar que correr, sobre todo teniendo en cuenta que
esa espera puede ser aprovechada muy constructivamente para afianzar las
bases motoras, cognitivas y motivacionales de la escritura.
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7. Desarrollo intelectual v
procesos cognitivos entre los
2 y los 6 anos

Maria José Rodrigo

1. Del nifio prelagico al nino que procesa informacion

El objetivo de este capitulo es familiarizar al lector con el repertorio de ca-
pacidades cognitivas con que cuentan los nifios de 2 a 6 afios. Comenzare-
mos utilizando la guia autorizada de Piaget para recorrer estos afios que co-
rresponden a la llamada etapa preoperacional. En ella se desarrollan
algunos contenidos importantes, como, por ejemplo, la funcion simbdlica.
Sin embargo, en la descripcidn piagetiana se caracteriza el pensamiento in-
fantil en estas edades como en espera de las grandes transformaciones ope-
ratorias que van a suceder en etapas posteriores. De hecho, las revisiones
criticas de la obra de Piaget se han hecho eco de los peligros que encierra
esta estrategia comparativa al valorar la competencia de los nifios de estas
edades.

En este capitulo, la descripcion «en negativo» de las capacidades del
nifio prelogico se completa con una descripcion «en positivo» que intenta
dar cuenta de lo que los nifios saben y hacen a estas edades. Ello es muy
necesario si queremos hacer justicia a sus verdaderas capacidades y a las
posibilidades de educacion que éstas sugieren. Por ello, tras el primer apar-
tado, cambiaremos el tono del discurso para adentrarnos en un analisis mas
pormenorizado de sus capacidades de procesamiento. El objetivo de este
tipo de analisis es descubrir como nifios y nifias de estas edades codifican,
transforman y organizan los diferentes tipos de informacion. Concretamen-
te, revisaremos sus procesos atencionales, su nivel de conocimiento sobre

201



el mundo y sus capacidades de memoria y de razonamiento. Como vere-
mos, la presencia de un entorno social de personas con las que el nifio coo-
pera y participa en escenarios praxicos de actividades cotidianas contribuye
muy especialmente a potenciar el desarrollo de estas capacidades cogni-
tivas.

2. Lainteligencia preoperatoria

De los 2 a los 7 afios, aproximadamente, se extiende el periodo preope-
racional llamado también de la inteligencia verbal o intuitiva. Piaget lo
describe en varias ocasiones pero muy especialmente en dos de sus
obras: La psychologie de l'intelligence (1947) y La formation du symbo-
le chez ['enfant (1946). A comienzos de este periodo, el nifio se ve in-
merso en una realidad existencial que abarca varios planos: un mundo fi-
sico de objetos y de relaciones entre éstos que, en lo esencial, ha
logrado dominar en el estadio anterior; un medio social constituido por
esos «objetos con mente» (Riviére, 1991) que denominamos personas,
dotadas de intenciones, metas y deseos con las que también se relaciona
y, por ultimo, un mundo interior de representaciones que, a partir de los
desarrollos iniciales descritos en el capitulo 3, serd el acontecimiento
mas destacado de su desarrollo en los afios siguientes. La funcion simbo-
lica es la encargada de posibilitar la formacién de simbolos mentales
que representan objetos, personas o sucesos ausentes. Gracias a ella, el
pensamiento del nifio se puede liberar: 1) de la secuencialidad que impo-
ne la accion practica para poder anticipar un resultado, b) del anclaje en
el «aqui y ahora» propio de la inteligencia practica o sensoriomotora, y
c¢) de la busqueda del éxito inmediato de la accion en favor de la bus-
queda del conocimiento que ésta encierra, y todo ello para lanzarle a un
mundo de representaciones que utilizan signos, simbolos, imagenes y
conceptos como sucedaneos de la realidad no presente. Se inicia asi un
largo viaje que trasladara al nifio desde la accion practica aislada del es-
tadio sensoriomotor a la accion interiorizada de este estadio, todavia muy
préxima a la anterior. La meta final del viaje, que se alcanzara en el es-
tadio de las operaciones concretas, sera la accion interiorizada reversible
y descentrada, organizada en sistemas de conjunto, y que ya constituye
una verdadera operacion mental.

De lo dicho no debemos inferir que la capacidad de usar simbolos se al-
cance bruscamente al comienzo del estadio preoperacional. La compren-
sion de la naturaleza del simbolo (desde los simbolos iconicos como los
dibujos, hasta los arbitrarios como las letras y los niumeros, pasando por
los modelos o los mapas) no es simple ni automatica. Requiere no tomar al
objeto como lo que es en si mismo, sino en términos de lo que representa.
Algo que es especialmente dificil cuando los nifios cuentan con un largo
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historial de interacciones con esos objetos como tales. Como sefialan De
Loache, Uttal y Pierroutsakos, (1998) cuanto mas familiar resulta un obje-
to y mas se ha manipulado, menor es su aptitud para servir de vehiculo
simbolico. Asi, por ejemplo, no es una buena idea utilizar personajes de
dibujos animados para representar los numeros, porque tienen tal peso en
si mismos que no «representan» bien a los numeros. Lo cual viene a cues-
tionar un buen numero de decisiones pedagogicas que se han tomado sobre
la intuicién errénea de que los mejores simbolos son siempre aquellos que
resultan familiares y conocidos por los nifios.

La capacidad de conferir simbolos no se agota en la comprension del
simbolo, sino que muy especialmente se manifiesta en su produccion. Asi,
el dibujo, la imitacion, el juego y hasta el lenguaje son todos ellos modos
de expresion simbolica. Dejaremos el lenguaje, el fruto mas evidente de la
funcién simbolica, para que pueda ser tratado con la extension que merece
en el capitulo 8. Mediante el dibujo, el nifio confiere a sus producciones
graficas un sentido de que representan objetos, personas, etc. Mucho antes
de que sus habilidades motrices les permitan acercarse a una copia del ori-
ginal, nifios y nifias ante meros trazos curvos y cerrados, ya «ven» perso-
nas realizando determinadas acciones. De hecho, los nifios no dibujan lo
que ven, sino lo que sienten y lo que saben, lo cual hace del dibujo un ins-
trumento diagnostico de la inteligencia y de la personalidad del nifio, co-
mo acaba de verse en el capitulo precedente. También la imitacion y el
juego simbolico son manifestaciones caracteristicas de la funcion simbdli-
ca. Segun Piaget, la imitacion interiorizada es un mecanismo basico para
la construccion de los significantes. Pero ademas hoy sabemos que supone
una forma de expresion intersubjetiva que sienta las bases para el desarro-
llo social y comunicativo (Trevarthen y Logotheti, 1989). Mientras que la
imitacion en ausencia del modelo es una actividad de acomodacioén a la
realidad, el juego simbdlico con su creacion de simbolos inventados, supo-
ne una actividad asimiladora y deformante de la realidad. En el juego, el
nifio se libera de las presiones y exigencias de la acomodacion de lo pre-
sente para representar por puro placer funcional. Esta vocacion de aleja-
miento de lo inmediato se observa en la propia evolucion de los simbolos,
que pasan de ser simbolos «pegados» a los objetos y a las acciones rutina-
rias (simular comer de platos vacios, dormir a la vista de la almohada, etc.)
a ser simbolos que los van «perdiendo de vista» (comer y beber sin tener
nada en la mano). El poder generador del juego ha sido ampliamente reco-
nocido por todos. En su vertiente mas individual, el juego estimula una
gran variedad de actividades mentales como el lenguaje, la memoria, el ra-
zonamiento, la imaginacion, la creatividad y la planificaciéon. En su ver-
tiente mas social, el juego de dramatizacion o el juego de roles contribu-
yen a desarrollar las habilidades sociocognitivas de los nifios, asi como a
ampliar su conocimiento del mundo social. El desarrollo del juego se trata
mas detalladamente en el capitulo 11.
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2.1 Caracteristicas del pensamiento preoperacional

Piaget concebia el periodo preoperacional como una etapa de preparacion
para el desarrollo de las operaciones concretas. Por ello, describi6é en nega-
tivo las capacidades del nifio de estas edades, resaltando sus limitaciones.
En el Cuadro 7.1 se resumen las mas importantes. El pensamiento preopera-
torio se define, segiin Piaget, por el primero de los polos de cada una de las
caracteristicas mencionadas (apariencia perceptiva, centracion...). Como se
analizard en el capitulo 12, el pensamiento operacional concreto se define
por el segundo polo (rasgos no observables, descentracion...)

Quizas podamos entender mejor la trascendencia de estas limitaciones al
considerar como afectan al rendimiento de los nifios en una serie de tareas
ideadas expresamente por Piaget para ponerlas de relieve. Estas son las ta-
reas de conservacion, que se basan en comprender que ciertas caracteristi-
cas fisicas de los objetos (su nimero de elementos, su longitud, su area, su
masa, su peso o su volumen) se mantienen invariantes a pesar de ciertos
cambios perceptivos (véase capitulo 12 para mas detalles). Un ejemplo tipi-
co es el de la conservacion del liquido, que consiste en presentar dos vasos
altos y estrechos que contienen la misma cantidad de agua, vertiéndose a
continuacion el contenido de uno de ellos a otro vaso més bajo y ancho. Al
preguntarle si la cantidad de agua sigue siendo la misma, el nifio preopera-
cional suele responder negativamente. En este tipo de resultados se observan
