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CAPíTULO 1 

EI problema deI desarrollo de las funciones 

psíquicas superiores 1 


L:as leres etern2S de 12 n2turaleza van convirtiéndose cada "*' 
vez mh en leres hist6ricas. 

F. Engels' 

La Q dei desarrollo de las funciones psíquicas superiores constituye 
un ámblto de la psicologIa totalmente inexplorado. Pese a la enorme 
importancia que tiene el estudio de los procesos de desarrolIo de las 
funciones psíquicas superiores para comprender y explicar correctamente la L
totalidad de las facetas de la personalidad dei nino, no se ha trazado hasta la 
fecha ninguna delimitación clara de dicho ámbito, y tampoco se ha tomado 
conciencia desde un punto de vista metodológico ni dei planteamiento de los 

.' . \~..problemas fundamentales, ni de las tareas que se les plantea a los investiga
dores. De igual modo, tampoco se ha elaborado un método de investigación 
apropiado ni se han esbozado ni desarrollado los principios de una teoda o, 
ai menos, una hipótesis de trabajo que pudiçra servir de ayuda" aI investigador 
para comprender y explicar los hechos y regularidades obtenidos en el 1111 

proceso de su trabajo. .1 
Más aún, el propio concepto de desarrollo de las funciones psíquicas ,.

superiores, que se aplica a la psicología dei nino -a nuestro juicio uno de los 
conceptos más importantes de la psicofogía genética- sigue siendo hoy por 
hoy ambíguo y confuso. No se han establecido suficientemente los Hmites • 

~ respecto a otros conceptos próximos y afines, sus contornos semánticos 
suclen ser vagos y su sentido es aún poco preciso. 

Ante una situaci6n tal dei problema, resulta dei todo evidente que lo Q) I.• 
primero que debe hacerse es poner de manifiesto' los conceptos fundamentales, 
plantear los problemas básicos y elucidar las tareas de investigación. AI igual 
que sería imposible abordar cualquier investigación en un campo nuevo si no 
se formulan con c1aridad y exactitud las cuestiones a las que dar respuesta, 
la monografía consagrada a la historia dei desarrollo de las funciones 
psíquicas superiores dei nino -que es el primer intento de exponer en forma 
de ~ntesis teórica y sistemática numerosas investigaciones parciales hechas en 
este.campo- ha de partir de unã laea clara dei objeto a cuyo estudio debe 
servIr. _..___________________.._ 

llliilllll 11111 í 11111111111111111111111111111111111111111111111111111111111111111111111111111111111111111l1li1 



,'iiiii;:liJi2iiil.iii.~I~IHIIIIIIIIIIIIIIHIIUIIIIIIIIIIIHUIIIIIIIIIIIIIIIIIIII1111111111111111111111111111111111111111 

"'"r \ 
"I 

•• 
\ 

I 

•.~todos los datos acumulados durante decenios de anos a la inercia de 
una tnterpretación f~sa que se prolonga hasta nuestros días.
I Decimos que la concepción tradicion~ sobre eI desarrollo de las funciones 
I pslquicas superiores es, sobre todo, errónea y unilateral porque es incapaz de 

considerar estos hechos como hechos dei desarrollo histórico. porque los 
i enjuicia unilateralmente como procesos y formaciones natur~es, confundiendo 

I,g natur~ y lo cultur~, ~ y lo histórico, lo ~iolQgico y'l'õrociãrêil 
I el desarrollo' pS!qUlCO dei nino; didlo brevemente-;-tiene una ~ión 
\ paiçalãíente errón:ea de Ia=n;;wr~eza de los fenómeno'S '1ue estudla. 

Exinen numerosas investigaclOnes específicas yexce!eiitéSmonografías 
dedicadas a diferentes aspectos, problemas y momentos dei desarrollo de las 
funciO,nes psíquicas superiores dei nino. EI lenguaje y eI dibujo infantiles, el 
dominio de la lectura y de la escritura, la lógica dei nino y su concepción dei 
mundo, eI desarrollo de la representación y de las operaciones numéricas, 
incluso la psicología dei ilgebra y de la formación de conceptos, han sido 
objetos de investigaciones modélicas en numerosas ocasiones. Sin embargo, 
todos esos procesos y fenómenos, todas las funcione síquicas formas de 
conducta se estaban estudiando ante todo desde su faceta natur se estaban 
investigando desde eI punto de vista de los procesos natura es que las forman 
to ~ 

e Integran. . 
Las funciones psíquicas superiores y las complejas formas culturales de la 

conducta, con todas las peculiaridades específicas de funcionamiento y 
estructura que les son propias, con toda la singularidad de su recorrido 
(tenérico desde su aparición hasta la completa madurez u ocaso, con todas las 
leyes específicas a las que estin supedindas, permanecían habitualmente ~ 
margen de la visión dei investigador. 

AI mismo tiempo, estas formaciones y procesos complejos se descomponían 

El problema, además, se complica porque es imprescindible modificar e! 
punto de.vista tradicional sobre e! proceso dei desarrollo psíquico de! nino 
para poder mostrar con claridad este objeto. Esta modificación dei punto de 
viul que se utiliza habitualmente para analizar los hechos dei desarrollo 
p.lquico es condición imprescindible y previa sin la cu~ resulta im~osible 
plantear correctamente e! problema que nos interesa. Pero, es más fácil 
Iceptar mil hechos nuevos en cualquier imbito que un punto de vista nuevo 
sobre unos pocos hechos ya conocidos. Sin embargo, numerosos hechos 
,ólidamente integrados en el sistema de la psicología infantil, que se habían 
asentado en eUa con toda firmeza, parecen arrancados de raíz de sus lugares 
habituales y adquieren un aspecto nuevo cuando empiezan a estudiarse como 
desarrollo de las funciones psíquicas superiores dei nino, pero sin ser aún 
plenamente reconocidas como tales. La dificultad de nuestro problema no 
radica tanto en la f~ta de elaboración y de novedad de las cuestiones que 
abarca como en el planteamiento unilateral y falso de estas cuestiones, que 

JllIIlIIlIIllIIlIIllIlIlIIlIIlIIlllIlIllllIIlIlIllllIlIllllllllllllllIIlllllllIllIJlIl1U1I111111111l111lJllIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIlII 

(~0 I

forman parte. AI igual que el organismo fraecionado cn sus elementos revela 
su composición pero ya no pone de manifiesto sus propiedades y leyes 
orgmicamente específicas, también esas formaciones psíquicas complejas e 
ínte ras rdían su cualidad fundamental: dejaban de ser._ell~Jn.~s..!.TIas euan@ 
se as reducla a r es as e ementa es. 

on e más negativamente ha repercutido este planteamiento ha sido en 
e! problema dei desarrollo psíquico dei niilo, ya que el propio concepto de cfi!,.fo"V 
desarrollo se diferencia radicalmente de la con~ión mecanicista ~ra la , ",.. ,-
cual un p'roc~~~_.psJ9.':I~c~ÇQlTlplçjº._e§_ A~~ultado de o~,!s_ Rartes o (r,.,. ..,. 

êlementos -àlslad_Qs._a_ JeITI~jªn~~de_Ia_sulTlL qui~~õOtie.nedç.la._.'!dieion 
ant:meti"é"adêCiiferentes sumandos. -- 
-Debícío-a'~sa pr~dominante manera de abordar los problemas dei desarrollo 
de las funciones psíquicas superiores dei nino, ~ han venido analizando 
como re la una forma de conducta a hecha enJ1,!g~r deEªa.E~ce1 g~e 

e esa forma y se ha sabido sustitulr e estu io de la génesis por e an . is 
dê ~guna forma comp.kjã:]i..comportaffiÍento-en_,r erentes .esta lOS de su 
d~sarr01lo, d~ndo_~llÜdea_d~_qt.!~J.2..~~~ se des~n:.~I.I~ E.()~sJã"1o~~ 
unidad, sinoJ!us e!.c:~m_ºLa!!~d.º-~ q~c:._~~-ª_(onnan.....eIL~,!-~?:_etapa una 
uotra-rase de desarrollo de dicha fo~a de conducca. "-- 
---pOraêCírio-II;~amente. en este acercamlento, el propio proceso de 

desarrollo de las formas complejas y superiores de la cond!lcta. quedaba sin 
aclarar y sin comprender metodológicame.ru.c. Habitu~mente los datos de la '.~.. 
génesls se sustltulan por coincidenci;t puramente externa, mednica y crono
lógica cuando surgía uno y otro proceso psíquico superior en una y otra 
edad determinada. Así, por ejemplo, la psicología nos ha hecho saber que la 
formación de los coneeptos abstractos se configura claramente en eI nino a 
los 14 anos de edad aproximadamente, de la misma manera que los dientes" ,{ I de leche se cambian por los permanentes alrededor de los 7 anos. Sin 

~ 'J 

~ " embargo, e~~~.P!~Ç.olog(j1.l)p_.h:l,.p-o.ºl~"o...~esponder a la pregunta de por qué la~ (,I 

\1 \' formación de J.g..s.çoneeptos-abstractos~sé4-e1ãêiori.a pr..e:9.samente con eg,~l 

, ed~d;ruã·la-~E~g'.:l.!l~~;LP-mir....de..qué...y-cómQ.SU(g.e_y_se desarrol1a. 
,, \ Esi:ã-é;omparación que acabamos de hacer no es casual: responde aI 

verdadero estado de cosas en la psicología de la edad infantil. La psicología 
no ha conseguido explicar hasta la fecha con suficiente c!aridad ni solidez las 
diferencias entre los procesos orgánicos y cultu~es dei desarroIlo y de la 
maduración, entre esas dos líneas genéticas de diferente esencia y natur~eza 
y, por consiguiente, entre las dos princip~es y diferentes leyes a las cuales 
estm subordinadas estas dos líneas en el desarrollo de la conducta dei nino. 

La psicol~!?-jnfantil. -tanto la anterior como la actu~- se caracteriza 
precisamente por la tendenciªjnY~na•....es..Jkdr, .ere(jnde situar en una sola 
unea los hechos deI desarrollo cultur~ y orgánico eI comportamientQ de! 
llin"{)"y considerar a un!,s.y' oeros como fenómenos dei mismo orden, de 

\... 
en los elementos constituyentes, perdiendo de este modo su earácter unitario 
estructural. Se reducían a procesos de orden mis element~. de índole 
subordinada, que cumplían una cierta función con respeeto ai todo de! que 

12 

ídentlca naturaleza. P!i.ç.QTógica, _Y-_con....le.y.es..::quui~Uf~r:P15f~:nttSmõ 
-~---_.-- .--

pnnClplo. 

--põdemos cerrar e! círculo de nuestra descripción crítica dd punto de 
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vista estableciendo, ai mismo tiempo, el punto de partida de nuestra propia vista tradicional sobre el desarrollo cultural retornando ai punto inicial de 
investigación.partida, indicando de qué modo y a qué precio conseguía la psicología 

Como hemos indicado ya, e! ~!!1er puntO de vist~ se caracteriza por tres Je. /infantil reducir. así las dos líneas diferentes de fen6menos y leyes a una sola: 
momentos: el estudio de las funCiones pSlquicas superiores desde la faceta de /",f11"Jlo conseguía a costa de· renunciar a1 estudio de las leyes específicas de una \ 
los procesos naturales que las integran, la reducci6n de los procesos I11IUnea, a costa de reducir los complejos procesos psíquicos a e1ement1Ies, a 
superiores y complejos a elementales y el desprecio de las peculiaridades y cosu de un estudio unilateral· de las funciones psíquicas considen,ndolas /111

ónicamente desde su carácter natural. 	 leyes específicas de! desarrollo cultural de la conducta. Estos momentos son 
propios tanto de la vieja psicología empírica subjetiva como de la nueva 111 ,En los capítulos consagrados ai análisis, a la clarificaci6n de la estructura 
psicología objetiva -el behaviorismo estadounidense2 y la reflexología rusa). funcional y de la génesis de las formas de conducu humana, estudiaremos de IIIiPese a las profundísimas diferencias de principio entre la vieja y la nuevaun modo especial el problema de! todo y de las partes aplicado ai desarrollo I 

I. psicología, que no pueden perderse de vista un solo instante, a ambas teodas de las funciones psíquicas superiores, así como el problema de la reducción ( 	 1111 
jde las formas superiores de conducta a las elementales. Intentaremos 

asimismo explicar te6ricamente las regularidades específicas más importantes 
dei proceso de desarrollo psíquico de! nino tal como se han esbozado en la 
investigación que trata de las principales funciones psíquicas. Nuestro 
razonamiento abstracto podn, convertirse entonces en concreto y tomar 
cuerpo en forma de hechos científicos. 

Por e!. momento, sin embargo, el único e inmediato propósito que 
perseguimos con nuestros razonamientos es eI de contraponer dos puntos de 
vista principales sobre el proceso de desarrollo psíquico dei nino. Uno de 
ellos ha predominado durante todo el período de existencia de la psicología 
infantil de forma tácita, no expresada y no formulada por nadie, sin 
embargo, sigue siendo premisa rectora y básica de todas las investigaciones; 
pervive en forma casi invariable hoy día en las nuevas in.vestigaciones y está 
tácitamente presente en cada página de todo libro o manual de psicologIa 
dedicados ai estudio dei desarrollo de las funciones pstquicas superiores. 

El.~egundo punto d~ vista viene dado por desarrollo anterior ai problema, 
por todo e! material de hechos acumulado, por todas las contradicciones y 
callejones sin salida a los que llegaban los investigadores que se atenían a los 
viejos puntos de vista, por la enorme cantidad de cuestiones no resue!tas por 
e! punto de vista anterior, por toda la marana que durante decenios ha ido 
creciendo y acumulándose, juntamente con la acumulaci6n de los hechos, 
sobré una base falsa, por todo e! curso de la crisis psicol6gica, por los éxitos 
de otros sectores de la psicología genética, la psicología animal y de los 
pueblos primitivos y, finalmente, por la implantación delmétodo dialéctico 
en la psicología. 

Ahora bien, tampoco ese segundo punto de vista, por lo que nosotros 
sabemos, ha sido expuesto ni formulado aún de modo claro y completo. A 
lo largo de nuestra exposición trataremos de reunir y de presentar todas 
aquellas sugerencias para una nueva interpretación de la historia dei desarrollo .. ~ 
cultural dei nino, todos. aquéllos elementos de la nueva fórmula metodológica .. 
que se halJan de modo disperso en la obra de algunos investigadores. Sin 
embargo, incluso tod,Q.e,~te material reunido constituye lo que precisamos, 
aquello que pueda servimos como punto de partida de nuestra investigación. 
Por ello debemos intentar precisar más la esencia de uno u otro punto de 

hermana un momento metodológico formal y común, ya senalado por 
numerosos investigadores. Ese momento consiste en que ambas tendencías !lh i 

psicológicas comparten la misma actitud analítica, en la identificaci6n de las Ili' 
tareas de la investigaci6n cientÍfica con la división dei todo en los elementos 
primarios y la reducci6n de las formaciones y formas superiores a las '111' 
inferiores, dei desprecio dei problema cualitativo, que no puede reducirse a '1111 
diferencias cuantitativas. Es decir, ambas tendencias coinciden en que su 
pensamiento cientÍfico no es dialéctico. I 

La vieja psicología veía que la tarea fundamental de la investigación 1111
consistÍa en extraer los elementos primarios de las vivendas no divisibles, 

,1111que hallaba bien, en los fen6menos psíquicos elementales obtenidos .. : 
mediante la abstracci6n, [ales como las sensaciones. sentimiento de placer ~. illl 
-displacer y esfuerzo volitivo-, bien en los procesos y funciones 
psíquicos elementales extraídos por la misma vla como 'Ia atención y las W'I 

asociaciones. Los procesos superiores y complejos eran fraccionados en sus 11/1
elementos componentes reduciéndolos completamente a combinaciones (di

versas en cuanto a su forma y nivel de complejidad), de las vivencias o 1111' 

procesos primarios. De ese modo surgió un enorme mosaico de vida 
 r!lrpsíquica, formado por trozos diversos de vivencias, un grandioso cuadro 
atomfstico dei fraccionado espírito humano. 

••
••
"I~ 

Pero incluso la nueva psicología, la objetiva, tampoco conoce otra vía 
hacia eI conocimiento dei todo complejo, que el análisis y el fraccionamiento; 
sabe tan s610 elucidar e! contenido y ~ividirlo en elementos. La reflexología 
cierra los ojos ante la peculiaridad cualitativa de las formas superiores dei 
comportamiento; para ella no existen diferencias fundamentales con los 
procesos inferiores, elementales. En general, todos los procesos de la 
conducta se descomponen en reflejos asociativos que se distinguen por la 
longitud y e! número de eslabones de la cadena, inhibidos en algunos casos 
y no revelados externamente. EI behaviorismo opera con unidades de índole 
algo distinta, pero si en el análisis reflexol6gico de las formas superiores de 
conducta sustituimos unas unidades por otras. si en lugar de reflejos 
hablamos de reacciones, tendremós un cuadro muy semejante a los an:ilisis 
hechos 'por la psicología objetiva. • 

Es cierto que e! behavionsmo -en 5U forma más consecuente y radical

19 
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tiende a subrayar el papel yel significado del organismo como un todo; prevalece e! aspecto natural, en e! desarrollo de las formas culturales. 
tiende, incluso, a reconocer que el punto de vista integral sobre los procesos superiores, de la conducta, y es precisamente en ese período cuando son más 
de la conaucta marca una diferencia esencial entre la investigaci6n psicol6gica. accesibles a un análisis de car;Ícter e!emental. 

y la fisiol6gicà. Llega en ocasiones ai análisis dei todo complejo precisamente 
 No es sorprendente por eUo que por ejemplo para la mayoría de los 
como un todo. En esos casos habla de funciones instintivas y emocionales y, investigadores la historia de la evolución dd lenguaje in&ntil final ice, en la edad 
distinguiéndose de estas primeras, de funciones adquiridas, es deéir. de temprana, cuando en realidad lo único que culmina entonces es eI procesor
sistemas de hábitos ya elaborados y dispuestos para su utilización siempre 1 de establecimiento de los hábitos articulatorios, e! proceso de dominio dei 
que exista la situaci6n adecuada. aspecto externo. natural, dei lenguaje. cuando en realidad eI nino ha dado 

Claro está que el concepto de sistema y de funci6n, se diferencian tan s610 los primeros pasos en cl camino dei desarrollo dcl lenguaje como 
radicalmente dei concepto de la suma aritmética y de la cadena mecánica de forma superior y compleja de la conducta. 
las reacciones. Presupone una ciena regularidad en la construcci6n No es casual, además, que la psicología inhntil, :I través de sus mejores 
sistema, un papel peculiar dei sistema como tal y, finalmente, la historia dei represenuntes, llegue a la conclusi6n que su interés primordial debe centrarse 
desarrollo y formaci6n dei sistema, mientras que la suma o la cadena de las siempre en torno a los primeros anos de vida dcl nino. Para esos investigadores 
reacciones no presupone nada para su explicaci6n, exceptuando la simple s610 la psicología infantil es psicología de la edad infantil temprana, cuando 
coincidencia de cienas reacciones y estÍmulos externamente contíguos. AI maduran las funciones psíquicas básicas y clementales. EI nino, poco después 
igual que el concepto de funci6n psíquica -incluso en el sentido que lo de nacer, avanza mucho en su desarrollo, afirman esos investigadores, y son 
emplea e! panidario más acérrimo de! behaviorismo se niega a ver en ella precisamente esos primeros pasos (los únicos accesibles a la psicología 
algo además dei sistema de hábitos configurado anteriormente- presupone infantil contemporánea), los que debe estudiar el psic610go. Es como si en la 
obligatoriamente e implica, en primer lugar, la relaci6n con e! todo, respecto teoda sobre e! desarrollo de! cuerpo en realidad se investigaran únicamente 
ai cual se realiza una funci6n determinada y, en segundo, la idea de que la los embriones. 
formación psíquica, que llamamos funci6n, tiene carácter integral. Esta comparación refleja cl auténtico estado de la cuesti6n en la 

En ese sentido, la introducción ?e los conceptos de sistema y funci6n en psicología infantil. Todas las disquisiciones sobre la importancia central de :.
la psicología de la conducta, supone sin duda un avance en la teoría de! los primeros pasos en el desarrollo psíquico y 1:1 defensa primordial de que la 

, 

componamiento. En el desarrollo científico, ambos conceptos pueden, tanle psicología infantil es, de hecho, la psicología dei bebé y de la edad temprana, 
o temprano, llevar ai investigador que los utiliza a la necesidad de renunciar concuerdan perfectamente con lo dicho por nosotrOs an'teriormente. La 
completamente· a semejante doctrina. Sin embargo, tal como se presentan psicología infantil de nuestros días, por la propia esencia de su curso, 5610 
hoy día los mencionados conceptos en la psicologIa de la conducta, sólo puede estudiar eI desarrollo embrional de las funciones superiores, la 
implican una tímida alusi6n a que los términos y conceptos anteriores son embriología dei espírituhüffiarics;-Y -10- hace-éõiíscientemente, porque conoce 
insuficientes, por lo que no han creado, ni pueden crear en la etapa actual de sus propias limitaciones metodol6gicas. De hecho, es una psicología que s610 
desarrollo la premisa necesaria para investigar los procesos superiores de la investiga embriones. 
conducta adecuadas a su naturaleza psicol6gica. Sin embargo, la comparación con la embriología no s610 es correcta 

Aproximando en un cieno sentido la psicología subjetiva y la objetiva, objetivamente, sino que es también delatora. Senala e! punto débil de la 
nos limitamos a afirmar que eI planteamiento atomístico de la psicologfa psicología infantil, pone de manifiesto su talón de Aquiles, revela su obligada 
empírica y e! de la psicologIa objetiva hacen imposible de hecho y de acuerdo abstenci6n y autolimitaci6n, que ella procura convenir en vinud propia. 
côn sus propios fundamentos, el estudio de los procesos psíquicos superiores, El afán de conocer las leyes fundamentales de! desarrollo a base de 
adecuado a su naturaleza psicol6gica. En su esencia, tanto la una como la relaciones simplísimas y la comparación entre e! desarrollo psíquico dei nino 
otra no son más que una psicología de los procesos elementales. eon eI embriol6gico demueiitran con plena evidencia que la psicología 

• 
No es casual, por tanto, que en la psicología infantil se hayan tratado tradicional analiza el desarrollo de la conducta por analogía con e! desarrollo 

temas referentes tan s610 a la primera edad, que es cuando maduran y se embrional de! cuerpo, es decir, como un proceso totalmente natural, 
desarrollan sobre todo las funciones. mientras que las superiores se hallan biol6gico. Esa tesis se sustenta en realidad en el hecho bien conocido y sin 
todavía en estado embrionario y pasan en realidad por su período prehist6rico. - duda fundamental, de que el desarrollo intensivo dei cerebro en los tres 
Más adel:mte veremos que si no comprendemos correctamente ese período primeros anos de vida -durante los euales aumenta sobre todo su peso
prehist6rico en eI desarrollo de las funciones psíquicas superiores, será coincide con e! desarrollo de las principales y elementales funciones psiquícas 
imposible la e!aboraci6n cientÍfica y el seguimiento de la propia historia de dei n'ino en esos mismos anos. . 
su desarrollo. Sin embargo. hay algo indudable: justamente en ese período No es nuestro prop6sito, ni mucho menos, rebajar en lo más mínimo la 

• 
••• 

• 

• 

• 
, 
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importancia que para toda la historia de la personalidad dei nino tiénen los 
primeros pasos dei desarrollo psíquico, ni rebajar tampoco la importancia de 
su estudio. Es indudable que tanto lo uno como lo otro tienen suma 
importaocia Y' no s610 porque el desarrollo biol6gico de la conducta, que se 

~ manifiesta con particular intensidad después dei nacimiento, constituye por 1 

sí mismo un objeto fundamental de estudio psicol6gico, sino también porque 
es imposible estudiar la historia dei desarrollo de las funciones psíquicas 
superiores sin haber estudiado la prehistoria de tales funciones, sus raíces 
biol6gicas e inclinaciones orgánicas. En la edad dei bebé se encuentran las 
raíces genéticas de dos formas culturales básicas dei comporúmiento: e/ 
empleo de herramientas y el lenguaje humano. Esta sola circunstancia sitúa la 
edad dei bebê en eI centro de la prehistoria dei desarrollo cultural. 

Queremos senalar únicamente que la tendencia a circunscribir lapsicología 
infantil ai estudio dei desarrollo embrional de las funciones psíquicas 
superiores demuestra que la propia psicologia de tales funciones se halla en 
estado embrionario, que el concepto de desarrollo de las funciones psíquicas 
superiores es ignorado por la psicología infantil, que dicha psicología está 
obligada a limitar necesariamente eI concepto de desarrollo psíquico dei nino 
aI desarrollo biol6gico de las funciones elementales que transcurren en 
directa dependencia de la maduraci6n cerebral como funci6n de la madura.ci6n 
orgánica dei nino. 

Una situaci6n similar existe en la psicología objetiva. No es casual que la 
parte más elaborada, en esencia más consecuente y metodol6gicamente más 
válida, de la reflexología. sea la reflexología de la edad dei bebé (mladm
ChNki vozrast). Tampoco es casual que las mejores invescigaciones psicológi
cas sobre la conducta se refieran a la edad infantil temprana y a las reac
dones emocionales-instincivas elementales dei nino. 

Pero, ante eI problema del desarrollo cultural dei nino, los caminos de la 
psicología objetiva y subjetiva se bifurcan en cuanto pasan a tratar las 
funciones psíquicas superiores. Mientras que la psicología objetiva se niega 
consecuentemente a esublecer diferencias entre las funciones' psíquicas 
superiores e inferiores, limirándose a c1asificar las reacciones en innatas y 
adquiridas, considerando que todas las adquiridas pertenecen a una sola da
se de hábitos, la psicologia empírica, con un espfriru maravillosamenre con
secuenre, por una parte, limitaba eI desarrollo psíquico dei nino a la ma
duración de las funciones clementales y, por otra, edificaba sobre cada 
función elemencal un segundo nivel que surge de no se sabe dónde. 

Juntamence con la memoria mecánica, como su forma superior, dife
renciaban la memoria lógica; sobre la atención involunraria esrructuraban la 
volunraria; sobre la imaginación reproducrora -Ia creativa-; y encima deI pen
samienro figurativo levantaban, como un segundo niveI, eI pensamienro en 
conceptos. Complementaban simétricameme las sensaciones inferiores con las 
sllperiores, la volunrad impulsiva -<:on la previsora. 

Se ha ido construyendo as!, en dos niveles, toda la teorla sobre las 
principales funciones psíquicas. Pero como la psicologia infantil se ha 
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relacionado tan s610 con e! ni~el inferior y no se ha ocupado en absoluto de 
aclarar e! origen y el desarrollo de las funciones psíquicas superiores, se dio 

.Iugar de este modo a una ruptura entre la psicología infantil y la general. 
Aquello que la psicología general calificaba como atenci6n voluntaria, 
imaginaci6n creadora, memoria 16gica, voluntad previsora, etc., es decir, la 
forma superior y la funci6n superior, han seguido siendo terra incognita para 
la psicología infantil. 

Hasta la fecha nada se ha escrito sobre la histeria de! desarrollo de la 
voluntad infantiL En uno de los capítulos finales de nuestra monografía 
intentaremos demostrar -en realidad se trata de una afirmaci6n- que la 
historia dei desarrollo de todas las funciones psíquicas superiores no se ha 
escrito todavia o, bien, que no se ha escrito aún la historia dei desarrollo 
cultural dei nino. De hecho, las tres aseveraciones son equivalentes: expresan 
la misma idea. Utiliz.aremos ahora esa tesis indiscutible como un ejemplo que 
puede aplicarse a las restantes funciones superiores, gracias ai similar destino 
cientÍfico de numerosos problemas afines, dejando de lado, por ahora, el 
complejo curso de ulteriores raz.onamientos. Lo dicho permite, a nuestro 
juicio, acercar tres conceptos fundamentales de nuestro estudio: eI concepto 
de la fundón pslquica superior, el concepto dei desarrollo cultural de la 
conducta y el de domínio de los propios procesos dei comportamiento. Así 
como no se ha escrito todavía nada de la historia dei desarrolIo de la 
voluntad infantil, tampoco se ha escrito nada 'acerca de la historia de! 
desarrolIo de las demás funciones superiores como la aten€i6n voluntaria, la 
memoria 16gica, etc. Se rrata de un hecho capital que no puede ignorarse. 
Nada sabemos, realmente, sobre e! desarrollo de estos procesos. Si hacemos 
caso omiso de .ciertas observaciones sueltas, que ocupan frecuentemente dos 
o tres líneas dei texto, cabe decir que la psicologia infantil silencia tales ' 
cúe'stiones. 

EI desconocimienro de la génesis de las funciones superiores conduce 
inevitablemente a una concepción esencialmente metafísica: las formas de la 
memoria, de la arención, deI pensamienro, ta mo superiores como inferiores, 
coexisten enrre sí, son independienres unas de orras, no guardan ninguna 
rc1ación genética, funcion;J o esrrucrural, como si desde eI principio hubieran 
sido creadas en esa doble forma -opinión de los anrecesores de CharIes Dar
win sobre la 'cxisrencia de las diversas especies animales-. Semejanre concepción 
cierra e! paso a.1a investigaci6n científica y a la explicaci6n de los procesos 
superiores, asi como a la psicologia general; en la psicología contemporánea 
no s610 falta la historia dei desarrollo, sino también la teoría sobre la 
memoria 16gica y la atenci6n voluntaria. 

EI dualismo de lo inferior y superi~r, la división metafísica de la 
psicologia en dos niveles alcanz.a su cota máxima en la idea que divide la 
psicología en dos ciencias separadas e independientes: psicología fisiol6gica, 
de ciencias naturales, explicativa o causal" por una parte, y compren
siva, descriptiva\ o teIeológica, psicologia dei esprritu·, como fundamento 
de todas las ciencias humanas, por otra. Esta idea que preconizan W. 
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Dilthcy, H. Münsterbcrg7, E. Husserl8 y ouos muchos, está muy ex tendida 
,m nucnra época y cuenta con numerosos partidarios. Destacan claramente 
cn ena dQ$ tendencias heterogéneas y contrapuestas, en cierto sentido, que se 
han combatido en el seno de la psicología empírica a lo largo de toda su 
existcncia. 

La investigación histórica y metodológica de la crisis de la psicologia de 
nuestrOS dias nos demuestra que la psicologia empirica jamás fue unitaria. AI 
amparo dei empirismo siguió existiendo un dualísmo oculto que acabó 
tomando forma y se cristalizó en la psicología fisiológica, por una parte, y en 
la psicologia dei espíritu, por otra. La psicología dcl espiritu parte de una 
cesis absolutamente verídica, a saber: la psicologia empírica no es capaz de ai· 

II zarse por encima dei escudio de los elementos de la vida pslquica. es incapa7. 
de ser la base de las ciencias humanas: la historia, la lingüística, eI estlldio dd 

\ arte, las ciencias que estudian la cultura. 
De esta tesis indiscutible, la filosofía idealista hizo una sola deducción: la 

psicología dei espíritu. por su propia esencia, no puede ser una disciplina de 
las ciencias naturales. La vida dei espíritu precisa ser comprendida y no 
explicada; la vIa experimental e inductiva de la investigación debe ser susti
cuida por la visión intuitiva. por la comprensión de la esencia. por el análisis 
de los datos directos de la conciencia; la explicación causal deberá sustituirse 
por la tdeológica. EI materialismo refilUdo de la psicologia explicativa debe 
ser definitivamente expulsado de la psicologia superior. EI e$tudio dcl 
espíritu exige la renuncia de todos sus vinculos materiales y de todos los 
métodos de pensamiento determinista de las ciencias naturales', Vemos. de 
ese modo, que la vieja psicología se restauraba como ciencia dei alma en el 
sentido literal y exac(Q de la palabra. 

No puede' hallarse prueba más convincente de que eI problema de las 
funciones psíquicas superiores es insoluble tomando como base la psicología 
empírica. EI destino histórico de esa ciencia se está fraccionando cn dos ante 
nuestros ojos tendiendo a sacrificar su parte inferior en aras de las ciencias 
naturales, a fin de conservar la superior en toda su pure:ta y dar a Dios lo 
que es de Dios y ai César lo que es dei César. Asl pues, el dilema que la 
psicologIa empírica reconoce como fatal e inevitable es d de el~gir entre la 
fisiología dei espíritu y la metafísica. La psicología como ciencia es imposible, 
tal es el balance hist6rico de la psicologia empírica. 

No es difícil cerciorarse de que la restauración de la psicología metafísica, 
la renuncia total ai estudio causal y materialista de los problemas psicológicos, 
eI retorno en la psicología ai idealismo puro, aI neoplatonismo, todo esto 
compone eI otro polo de aquel pensamiento atomístico, no dialéctico. dei 
que hablamos antes en relación con el desmembramiemo mecinico de la 
psique en elementos aislados, que constituye el pUntO de partida y eI final de 
la psicología empírica. Las formas superiores de conducta, que se originan 
gracias ai desarrollo histórico de la humanidad, se equiparan bien con los 
procesos fisiológicos, orgánicos (con la particularidad de que su desarrollo se 
limit.a a los primeros anos de vida durante los cuales se incrementa 
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intensivamente el peso dei cerebro), o bien renuncian a todo lo material e 
inician una vida nueva, eterna esta vez, libre, intemporal en c1 reino de las 
ideas, abriéndose aI conocimiento intuitivo en forma de «matemáticas dei 
espÍritu intemporal-. Fisiología o matemática dei espiritu. Bien lo uno, bien I 
10 otro, pero no la historia deI comportamiento humano como parte de lal 
historia general de la humanidad. 

Si la analizamos bajo su aspecto cullural, la base de la psicología 
presuponía leyes o bien de carácter puramente natural o puramente espiritual, 
metafísico, pero en cualquier caso, no leyes históricas. Repetimos de nuevo: 
las leyes eternas de la naturaleza o las leyes eternas dei espíritu, pero no las 
leyes históricas. 
Incluso aquellos investigadores contemporáneos que procuran hallar un 
escape de los caUejones sin sa!ida de la psicología empírica en la teoría 
estructura!lO dcl desarrolo psíquico o en el estudio genético-funcional de los 
problemas de· Ia psicología cultural. padecen esa misma enfermedad deI 
antihistoricismo. Claro está que esos investigadores saben que desde el PUntO 
de vista genético las leyes psicológicas establecidas y descubiertas por ellos 
sólo resultan válidas para un nino determinado, el nino de nuescra época. 
Cabe suponer que, teniendo en cuenta este hecho, sólo habría que dar un 
paso más para admitir el carácter histórico de las leyes mencionadas. Pero en ..,.
vez de dar el paso hacia delante, eI investigador lo da hacia atrás con audaz. 
decisión afirmando, por ejemplo, que las leyes que rigen eI desarrollo dei 
lenguaje en la temprana edad son las mismas que regulan eI comportamiento 
de los chimpancés cuando emplean instrumentos, o sea. que se trata de leyes 
biológicas. Así pues. no Qejan lugar para las peculiaridades de las formas de 
conducta superior, específicameme humana. 

El concepto de estructura se aplica por igual a todas las formas de la 
conducta y de la psique. Pero a la luz, mejor dicho a la oscuridad de la 
estructura, todos los gatos son pardos: la diferencia radica en que sustituyen 
una sola ley eterna de la naturaleza -la ley de la asociación- por otra igual de: 
eterna -la ley de la estrucrura-. No existen conceptos que correspondan a 10 
cultural, a lo histórico en la conducca humana. El concepto de estructura va 
penetrando gradualmente en la fisiologIa de la actividad nerviosa, se adentra 
luego a mayor profundidad -en la física, y lo histórico (todo 10 cultural es 
por su naturaleza un fenómeno histórico) vuelve a diluirse en lo natural, 10 
cultural en natural. 

La contradicción interna y la falsedad metodológica de semejante enfoque 
de las categorías históricas de la psicología. consideradas como categorias 
naturales, se manifiesta con peculiar relieve y evidencia en las investigaciones 
que tuvieron el valor de renunciar ai estudio de los embriones de las formas 
superiores de la conducta, legando un cri te rio rector seguro pero. ai parecer, 
insuficiente para explicar eI comportamiento superior: el paralelismo entre eI 
desarrollo psíquico y el incremento dei peso cerebral. Esas investigaciones 
parten dei supuesto de que el desarrollo de las funciones psíquicas superiores 
-ensus rasgos fundamentales- no acaba en los tres primeros anos de vida; 
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que éste no se agota con eI desarrollo de los procesos naturales que forman 
eI contenido de las formas superiores de la conducta, y por tanto la 
psicologia puede y debe buscar las leyes especificas de su desarrollo cultural 
y psicológico. 

....~," Sin embargo, incluso en las mejores investigaciones de ese género, 
cfedicadas ai desarrollo dei lenguaje y dei pensamiento dei nino en edad 
preescolar y escolar, ai desarrollo de los juicios y razonamientos en la edad 
infantil, ai desarrollo de la concepción dei mundo infantil, de la idea deI 
mundo, de la causalidad y ai desarrollo de otras funciones superiores y más 
complejas, ai desarrollo de formacioncs y facetas de la personalidad dei nino 
-cn re!ación con todos estos problemas- se ha establecido un enfoque 
metodológico específico como en e! caso de las categorias naturales de la 
psicología. Todo se considera ai margen de su faceta histórica. Se supone que 
la idea que tiene acerca de! mundo y de la causalidad un nino europeo de 
familia culta de hoy día y la idea que tiene de lo mismo un nino de alguna 
tribu primitiva, la concepción dei mundo dei nino de la Edad de Piedra, dei 
Medievo o de! siglo xx -todo esto es idéntico e igual en principio a sí mÍsmo. 

Diríase que eI desarrollo cultural se separa de la historia, como si se 
tratase de un proceso independiente, autosuficiente, regido por fuenas 
internas existentes en el mismo, supeditado a su lógica inmanente. EI 
desarrollo cultural se considera como autodcsarrollo. 

De aqui cI cadcter inmóvil, estático, incondicional de todas las leyes que 
regulan e! desarrollo de! pensamiento y de la concepción dei mundo dei nino. 
Nos encontramos de nuevo con las leyes eternas de la naturaleza. EI 
animismo y egocentrismo 'infantiles, eI pensamiento mágico a base de la 
participación (Ia idea de que fen6menos totalmente heterogéneos están 
vinculados entre si o son idénticos) y eI artificialismo (Ia idea de que los 
fenótnenos naturales han sido creados, hechos), y otros muchos fenómenos 
se presentan como unas formas psicológicas primarias siempre inherentes aI 
desarrollo infantil, inevitables e iguales. Estudian ai nino y eI desarrollo de 
sus funciones psíquicas superiores inabstracto, aI margen de su medio social 
y cultural, asi como de las formas de pensamiento lógico, de Ias concepciones 
e ideas sobre la causalidad que predominan en ese medio. 

De hecho, hemos ganado muy poco por haber renunciado al paralelismo 
entre e! desarroIlo de las funciones psíquicas superiores y e! crecimiento dei 
cerebro y hibernos apartado de la edad dei bebé. Claro está que ya no se 
trllll. de embriones, sino de formas desarroIladas y muy complejas, pero, (qué 
\f.ntaia hay en eI hecho de que en lugar dei enfoque naturalista real, que era 
1'1 prl'dominante en la psicología infantil, llegue hacer eI enfoque naturalista 
condirionll.l utilizado por las nuevas investigaciones? En las investigaciones de 
la p5i("OloKI. infantil, eI desarrollo de las funciones psíquicas superiores se 
estudiaha rn lU aspecto natural, como procesos naturales; ahora hechos de 

, mucha mayor complejidad, pero dei mismo orden, se estudian en su aspecto 
e, cultural pem dd mismo modo que si se tratara de hechos naturales. ::i:~, 

ESte funcionalismo, que hoy día celebra más de una victoria, ese 
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triunfante aIs ob (<<como si,,) 11, no mejora ni en un ápice la cuestión ni nos 

acerca en lo más mínimo a un conocimiento adecuado de la naturaleza 

psicol6gica dei desarrollo cultural de la conducta. Se conserva en toda su 

plenitud el planteamiento naturalista de los hechos y fenômenos deI desarrollo 

cultural; sigue siendo confusa y ambígua Ia naturaleza de los fenómenos que 

se estudian. 


EI avance conseguido en la psicología infantil -en comparación con la 

tradicional- consistente' en un nuevo enfoque de los problemas, en la 

introducción de problemas nuevos y más profundos queda reducido a nada 

por el gran paso hacia atrás que tuvieron que dar inevitablemente quienes 

pretendían abordar los fenómenos nuevos con una visión nueva pero 

conservando, ai mismo dempo, el viejo punto de vista en toda su plenitud. 

EI enfoque naturalista de los problemas psicológicos culturales es insuficiente, 

unilateral, errôneo en algunos aspectos, aunque es plenamente eficiente y está 

justificado, con ciertas limitaciones, si se aplica a la psicologia de orientaciôn 

biológica del bebé y de la 'infancia temprana. 


Estaba justificado, por el mero hecho de que todas las tareas de las 

investigaciones de ese tipo pertenecían ai campo de la psicología biológica, 

que eI escb.recimiento de la composición natura1. de alguna función u 

operación psíquica superior es un eslab6n legítimo ,e imprescindible en toda 

la cadena de la investigación. EI error estaba en otra parte. Consistía en que 


,i I 
un eslabón de la cadena se hacia pasar por toda la cadena, que e! análisis de ','1." t 
la composición de las formas culturales' de la conducta sustituía el esclareci

miento de la génesis de esas formas y de su estructura. 


En las nuevas investigaciones12, donde las tareas se trasladan a un plano 

distinto y las formas culturales de la conducta se estudian como tales, la 

plena conservación dei enfoque naturalista origina dolorosas contradicciones 

internas. Si el método naturalista, aplicado a las funciones psíquicas superiores, 

estaba antes en consonancia con las tareas planteadas, ahora, ai modificarse 

éstas, se establece entre ambos una contradicción irreconciliable. Si antes era 

insuficiente e inadecuado para los fenómenos investigados, ahora resulta 

simplemente falso y opuesto a la naturaleza de los mismos. Vuelve a triunfar 

la regia de oro de la mecánica psicológica: lo que se ha ganado con eI 

enfoque de las tareas, se ha perdido de raíz en el modo de abordarias. 

Hemos jugado en vano. EI problema sigue estando en e! mismo sitio donde 

lo dejamos unas páginas atrás. Si avanzamos un peldano más y p'asamos de 

la edad escolar ai período de la maduración sexual, a la edad de la pubertad 

y la adolescencia, volveremos a sentir, durante un breve espacio de tiempo, 
 • 
la ilusión recién abandonada. De nuevo, ai igual que en el período de 

transición de la primera infancia a la 'edad preescolar y escolar, nos parecerá 

indefectiblemente que no sólo desde e! punto de vista cronológico, sino 
 • 
también de hecho, en la realidad, nos alejamos cada vez más y más de los 
embriones. Pero basta un minuto de reflexiôn para que tal ilusi6n desaparezca. 

•.'•Seguimos estando en el mismo sitio. 

La ilusión se debe a que en las investigaciones dedicadas a la conducta de! 
 ••23 • 
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adolescente y dei joven comienzan a predominar claramente los problemas de • la psicQ!ogía cultural. Algunos investigadores diferencian nítidamente dos 
formas de maduración: la primitiva y la cultural. Para otros, el rasgo 
psicológicó fundamental y más esencial de esa edad radica en la incorporación 
dei adolescente a la cultura. Los propios problemas que plantea la edad se 
complican extraordinariamente si se comparan con los problemas de! com
ponamiento dei nino en la temprana edad. El mero hecho de que eI cerebro 

\ crece ya no explica nada en ese caso. Por tal motivo eI curso de las 
W' 	 investigaciones se hace más complejo. Se tiene la impresión de que es aquí 

cuando se origina y estructura la psicología genética de las funciones 
superiores, la psicología dei desarrollo cultural dei nino y dei adolescente 
(tanto lo uno como lo otro son sinónimos para nosotros). 

Un estudio atento demuestra que también aquí nos topamos con los dos 
plantemtientos fundamentales dei problema dei desarrollo psicológico cultural, 
bien conocido por nosoeros desde antai'io. Tan sólo la forma y algunas 
peculiaridades son nuevas. La esencia es la misma. 

EI enfoque naturalista, propio de la psicología deorientación biológica, 
está representado esta vez por la teoda psicoanalítica13, y e! enfoque 
metafísico por la psicología comprensiva, orientada hacia la filosofía idealista. '. 

•• • 
• 

• 
Para una, todo eI desarrollo de las funciones psíquicas superiores no es otra 
cosa que el estudio dei instinto sexual, de las metamorfosis de la atracción 
erótica, e! desarrollo camuflado y sublimado dei sexo. Para la otra, el 
desarrollo de las funciones psíquicas superiores es un proceso puramente 

, , espiritual de! cual cabe afirmar tan sólo que cronológicamente coincide, más 

•••••. 
o menos, en eI tiempo con algunos procesos corporales, pero que por sí 
mismo no admite e! examen causal y no necesita ser explicado, sino•f corpprendido. 

hra e! psicoanálisis, todo lo cultural en la psicología dei individuo es
f otro aspecto dei sexo, una manifestación indirecta de las atracciones. EI 

desenmascaramiento de las ocultas tendencias biológicas, la revelación dei f 
núcleo natural contenido en cada forma cultural de la conducta, eI descifrado 
biológico de las formaciones históricas en la psicología humana, la exploración 
de! subsuelo inconsciente de la cultura individual y social, su reducción a 
formas arcaicas, primitivas y genesíacas de la vida psíquica, la traducción de 
la cultura allenguaje de la naturaleza, la búsqueda dei equivalente natural de 
las funciones psicológicas culturales; todo eso tomado en su conjunto... constituye la verdadera esencia del enfoque psicoanalítico de: los problemas 
de la psicología cultural y lleva basta e! límite a una de las dos tendencias de 
la psicología contemporánea en cuestiones relacionadas con las funciones 
psíquicas superiores. 

EI desprecio radical de las peculiaridades específicas de las funciones 
superiores se combina, como es natural, con la interpretación biológica de 
toda formación psicológica fruto de la cultura. 

EI ideal máximo de semejante investigación es presentar, desde su aspecto 
psiçológico, la tragcdia de Shakespeare, la novela de Dostoievski y la obra de 
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Leonardo de Vinci como hechos históricos de! desarrollo sexual de! autor, 
como si hubieran cifrado en imágenes artísticas los sueiios eróticos de! lector 
y espectador. Desde ese punto de vista, las formaciones culturales en la 
psicología humana no son más que rasgos sexuales terciarios representados 
en la psique. Si antes hemos definido como enfoque naturalista a la 
predominancia general dei punto de vista biológico en los problemas de la 
psicología cultural, podemos llamar con toda raz.ón el punto de vista 
psicoanalítico como ultranaturalista. 

" La psicología comprensiva, que estudia la edad de la transición, viene a 
ser el más completo reverso de esa teoda de desarrollo de las funciones 
psíquicas superiores pero, ai mismo tiempo. la complemcnta paradójicamente. 
Por boca dei más brillante de sus representantes 14 se manifiesta su irreconci
liable antagonismo y también la parcial coincidencia de ambas teorias. 

Coinciden en que ambas metodologías parten dei requisito que E. Spran
ger1S enuncia en su obra "Psychologica psychological .., requisito según el cual 
los fenómenos y hechos psicológicos deben comprenderse y explicarse, desde 
los mismos hechos psicológicos, es decir, psicol6gicamente. En el cap!tulo 
siguiente, en e! cual analizamos el método seguido en nuestras propias 
investigaciones, volveremos ai análisis crítico de esta tesis metodol6gica y 
procuraremos poner de manifiesto los dos significados distintos y no 
coincidentes contenidos en ellas. Nos limitamos a decir abora que para e! i 

/1psicoanálisis y para la psicología comprensiva e! principio de abordar lo 

psicológico psicológicamente no corresponde de hecho al sentido que encierran 

tales palabras. Para ambas teorías significa que lo psíquico debe estudiarse 
 'I 
psicológicamente, es decir. que los fenómenos y hechos psíquicos han de 
explicarse a 	 partir de hechos igualmente psíquicos. Dicha f6rmula, así 
comprendida, se convierte en el lema de la psicología idealista. Spranger 
celebra a S. 	 Freud por haber superado eI materialismo fisiológico de la 
psicología anterior. 

No obstante, la profunda divergencia entre ambas teodas comienza 
cuando surge e! problema de la explicación -fatal para toda la psicología 
em~rica-; entonces es cuando la propia psicología se escinde en dos partes. 
Es cieno que e! psicoanálisis pretende explicar lo psíquico desde lo psíquico, 
para lo cual introduce el concepto de lo inconsciente, restableciendo así la 
continuidad de la vida psíquica y evitando de ese modo la necesidad de 
recurrir a los conceptos fisiológ'icos. Pese a ello, el psicoanálisis no logra 
superar e! burdo bíologismo en psicología. Para e! psicoanálisis lo primario es 
la atracción orgánica. el sexo -eI substrato biológico de todas las transfor
maciones ulteriores-. Lo cultural en la psícología del ser humano es para e! 
psicoanálisis algo derivado, un fenómeno secundario; es siempre el producto 
y jamás lo originario. 

AI mismo tiempo, la teoría psicoanalítica, como se ha indicado en su 
crítica, cae en una contradicción interna irreconciliable consigo misma. EI 
desplaz.amiento de las atracciones sexuales y tk las ideas con ella relacionadas, 
que son las que subyacen en toda la doctrina psicoanalítica. es explicado por 
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el freudismo corno eI resultado de la acción de aquellas fuerzas que, según. 
esa misma teoria, surgen tan s610 cuando se produce el desplazamiento: las 
exigencias y. Ias razones culturales son, al mismo tiempo, la causa y eI 
resultado de la misma. Esta antinomIa, que se halla en la base de toda la 
doctrina psicoanalítica, está fatalmente condicionada por el enfoque naturursta 
dei problema dei desarrollo psicol6gico cultural y eI intento de explicar sea 
cornO sea y a cualquier precio todo en la psicología humana partiendo de un 
mismo punto. 

Para la psicologIa comprensiva lo primario es eI espíritu. Incluso lo 
" .. er6tico y lo sexual nada tienen en común con la maduraci6n de las glándulas 

sexuales por cuanto están representados en vivencias y constituyen un objeto 
de estudio psicol6gico. Tanto lo uno corno lo otro simplemente casi 
coinciden en el tiempo. En una existencia ideal, independiente, encerrada en 
si misma se diluyen por igual los principios tanto naturales como culturales 
dei individuo. 

Y aunque la psicologia comprensiva sitúe en primer plano eI desarrollo 
de las funciones pslquicas superiores, aunque desarrolle un planteamiento 
histórico -<.asi por primera v~ en la hisroria de nuestra ciencia- y lo apli
que en sus investigaciones estudiando la psicologia dei adolescente en su as
pecto histórico, ella también se basa en las antiguas posiciones y no dife
rencia lo natural y lo cultural en eI desarçollo pslquico dei nifio. 

Tanto lo uno corno lo ouo naufraga en un esplriru que no conoce la 
diferencia entre la naturaleza y la cultura. Seda más justo decir que esa 
psicologIa está ai margen de la naturaleza y la historia. Es metafísica. La 
me;or demostraci6n de 10 dicho es la circunstancia de que la teoria-
mencionada no reconozca ninguna diferencia -ni funcional, ni de estructu
ra, ni genética- entre la psicologia de la atracción sexual r la psicologIa de ~ 
la fÓn:J:laci6n de conceptos o funciones éticas. Tanto lo uno corno lo otro se 
reduce "ai mismo denominador, es igual en su interpretaci6n y se estudia en 
$U esencia ideal. 

No pretendemos, ni mucho menos, rebajar la importancia de la idea dei 
historicismo planteada por esa teona o limine o rechazarlo de plano por estar 
incluido en un sistema idealista de los pensamientos de la psicología 
comprensiva que en realidad es metafísica. Por eI contrario, consideramos a 
esa idea como un límite que supo alcanzar la psicologIa idealista ai estudiar 
eI problema dei desarrollo de las funciones pslquicas superiores dei nino. 
Queremos senalar tan s610 que la psicologIa comprensiva presenta esa idea 
tan importante r profunda metafísicamente, de modo que consigue superar 
eI biologismo burdo existente en psicologla e introducir la perspectiva 
hist6rica en la investigaci6n psicol6gica, no esencialmente, gracias' a un 
contenido y significaci6n real, sino únicamente desde un enfoque 16gico
formal. 

Esa teoria libra a la psicología dei poder de las leres eternas de la 
naturaleza con eI prop6sito de sancionar en su lugar las leres eternas dei 
espíritu. Como se ha dicho ya, ignora las diferencias entre lo natural y lo 

" 
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cultural en la psicologia humana porque está ai margen de la naturaleza r la 

cultura. Es asocial y aunque hable mucho de historia, se niega a reconoccr la 

sim pie verdad de que e! desarrollo histórico es el desarrollo de la sociedad 


, humana r no dei puro espíritu humano, que el espíritu se ha desarrollado a 
la par que se ha desarrollado la sociedad. Aplica sus deducciones y tesis tan 
só lo ai adolescente alemm de una determinada epoca hist6rica y de una 
determinada clase social: aI adolescente de la clase culta, un adolescente 
burgués de aquel tipo hist6rico que se forj6 en los últimos 100 anos. 

Pero más que introducir en un contexto hist6rico el desarrollo psíquico 

dei adolescente, lo que hace es declarar que la historia es eI reino dei espíritu. 

De hecho, la implantación dei historicismo en la ciencia psicol6gica, tal corno 

hace Spranger, no contiene nada nuevO ni revolucionario. Se trata más bien 

de una simple tautología, una sencilla nivelación en eI espíritu de procesos 

tan distintos en la realidad terrenal como eI desarrollo hist6rico de la 

humanidad y el desarrollo psíquico dei adolescente. No s610 la incorporaci6n 

dei adolescente, en el proceso de su maduraci6n, a las diversas esferas de la 

cultura tales como derecho, ética, arte, religi6n, vida profesional, es obra dei 

automovimiento interno dei espíritu, sino que también las propias esferas de 

la cultura son producto exclusivo de! puro proceso espiritual. Cuando se 

interpreta de ese modo la historia y la cultura, cuando se entiende así la 

psicologia, decir que esta última debe estudiarse hist6ricamente, equivale a 

una afirmaci6n tautológica, a definir idem per idem; significa, de hecho, que 

lo espiritual hay que aproximar con lo espiritual. Tan s610 eso r nada más. 


Por dlo no basta con aproximar formalmente la psicologia con la 

historia, har que preguntar además, qué psicología y qué historia estamos 

acercando. MetaHsicamente se puede aproximar todo cuanto se quiera, todo 

con todo. 


La siguiente circunstancia es la mejor prueba de que la psicologIa 

comprensiva, más que cualquier otra, está lejos de estudiar adecuadamente 

los problemas dei desarrollo cultural, que es, ante todo, un proceso real, 

causalmente condicionado r no una ecuaci6n abstracta de ..la matemática dei 

espíritu ... Esta psicologia no establece ninguna diferencia fundamental entre 

las categorias biol6gicas e hist6ricas en eI desarrollo psíquico dei adolescente; 

eI instinto sexual r la formaci6n de conceptos, corno se ha dicho ra, se 

csrudian desde su faceta J1si(olágica como procesos de un mismo orden; l:t 

diferenciaci6n de tipos de adolescentes en las distintas épocas hist6ricas, 

clases sociales, nacionalidades r la diferencia de tipos de adolescentes de 

distinto sexo y edad, es decir, las determinantes hist6ricas y biol6gicas dei 

desarrollo psíquico forman una línea única. 


Podemos hacer un resumen de nuestra ya larga exposici6n crítica sobre el 

modo corno enfocan los problemas dei desarrollo de las funciones psíquicas 

superiores las principales corrientes psicol6gicas modernas. Podemos sumar 

los resultados de nuestro examen r hacer deducciones. Pero hemos de decir. 

en primer lugar que nuestra exposición no perseguia tan 5610 objetivos 

críticos. No, el prop6sito que nos guiaba era eI de clarificar eI punto de vista 
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de' cuya~ negación paní:unos en nuestro examen. Pretendí:unos pon~r de 
manifiesto el estado actual de! problema de! desarrollo de las funcIOnes 
psiqwca3 superiores y aquellos numerosos ca1lejones sin salida en que desem
bocaron los 'principales sistemas psicológicos contemporáneos con eI propósito 
de esbozar. en primer lugar. en sus rasgos fundamentales, el contenido 
concreto y el objeto de nuestra investigación. aclarar el contenido dei propio 'I 
concepto ..el desarrollo de las funciones pslquicas superiores,. o ..e! desarrollo 
cultural deI nino,.; en segundo lugar, plantear el problema de! desarrollo de 
las funciones psíquicas superiores como uno de los más fund:unentales de la 
psicología infantil, demostrar que de' la solución adecuada de ese problema 
depende e! destino de todo eI nuevo sistema de la psicología infantil, que 
comienz.a a surgir. Y, finalmente, traz.ar de modo esquemático la metodología 
a seguir en ese problema tan complejo y extremadamente embrollado, marcar 
su enfoque principal. 

Hemos intentado realizar las dos tareas que nos hemos marcado analiz.ando 
crític:unente los diversos modos de plantear nuestro problema. Hemos 
senalado las dificultades más imponantes, en cuanto a la metodplogía. con 
las que se enfrenta el investigador, dificultades que imposibilitan de hecho un 
enfoque correcto de! problema dado a base de todos los sistemas psicológicos 
fund:unentales actuales. La superación de tales dificultades es la condición 
primera e imprescindible para el nuevo enfoque de los problemas relacionados 
con el desarrollo cultural dei nmo. Conéso est:unos fonnulando, en fonna 
por cieno negativa, los principales momentos metodológicos que determinan 
el plan y la tiayectoria de toda nuestra investigación. Esos mismos momentos, 
en su fonna positiva, debenn estar presentes en la propia investigación. 

Creemos que una descripción as!, tan concreta, de las principales diEicul
tades metodológicas -en cuya superación nosotros vemos la tarea principal 
denuestro libro- es lo más adecuado. Preferimos utiliz.ar esta vIa, tal 'vez. 
indire2i:a, en e! capítulo de introducción pues nos permite unir escrech:unente 
la pane metodológica y experimental de nuestra investigación. La definición 
de nuestras tareas mediante su contraposición a la tradicional interpretación 
dei problema dei desarrollo cultural en la psicologIa infantil era, a nuestro 
entender, la más adecuada para responder al estado en que se encuencra 
actualmente el propio problema. , 

.-:-.... 'Existen dos procedimientos metodológicos distintos para las invescigaciones 
psicológicas concreW. En uno de ellos la metodología de la investigación se 
expone por separado de la investigación dada; en el otro, está presente en 
toda la investigación. Podríamos citar bastantes ejemplos del.uno y dei ocro. 

@ ..\Igunos animales -los de cuerpo b!ando- llcvan por fuera su osamenta como 
lIeva el caracol su concha; orros tienen eI esqueleto dentro, es su arma2.Ón 
interna. Este segundo tipo de estructura nos parece superior no sólo para 
los animales sino carnbién para las monografias psicológicas y por ello lo que 
escogimos. ",') I Volviendo a los resultados de nuestro examen crítico hemos de precisar, U 
en prime r lugar, e! contenido concreto que encierran las palabras ..desarrollo \ 
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~, 
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de las funciones psíquicas superiores» y cual es. por consiguiente, e! objeto 
directo de nuestro estudio. 

El concepto de ~desarroIlo de las funciones psíquicas superiores» y el obje
to de nuestro estudio abarcan dos grupos de fenómenos que a primera vista' 
parecen completamente heterogéneos pero que de hecho son dos ramas 
fund:unentales, dos cauces de desarrollo de las formas superiores de conducta 
que jamás se funden entre sI aunque están indisolublemente unidas. Se trata, 
en primer lugar, de procesos de dominio de los medios externos dei 
desarrollo cultural y dei pensamiento: el lenguaje, la escritura, el cálculo, el 
dibujo; y, en segundo, de los procesos de desarrollo de las funciones 
psíquiClS superiores especiales. no limitadas ni determinadas con exactitud, 
que en la psicología tradicional se denominan atención voluntaria, memoria 
lógica, fonnación de conceptos, etc. Tanto unos como otros, tomados en 
conjunto, fonnan lo que calificamos convencionalmente como procesos de 
desarrollo de las formas superiores de conducta dei nino. 

Como hemos podido constatar, el problema de desarrollo de las fonnas 
superiores de conducta, así comprendido, no es considerado como un 
problema especial por la psicología infantil. Está completamente ausente en 
el actual sistema de la psicología infantil como una esfera única y específica 
de investigación y estudio. Está disperso en partes por los más diversos, 
capítulos de la psicología infantil. Ninguna de las dos panes fundamentales 
de nuestro problema, tomadas por separado -eI desarrollo de! lenguaje, de -.(.;

• íla escritura, dei dibujo dei nino y eI desarrollo de las funciones psíquicas 
superiores en el propio sentido de esa palabra- como hemos observado, no 
pudo conseguir una resolución adecuada en la psicología infantil. 
\ La explicación de este hecho seda básicamemc: d siguiente. Has[a hoy, 

la psicologIa infantil no ha conseguido dominar la indudable verdad de 
que es preciso diferenciar dos líneas distintas esencialmente en el desarrollo 
psíquico dei nino. Cuando se refiere al desarrollo dei componamiento dei 
nino la psicología infantil no sabe, hasta la fecha, de cua1 de las dos líneas de 
desarrollo se trata y confunde ambas; aceptando esa confusión -producto de 
la comprensión científica no diferenciada de un proceso complejo- por la 
unidad y la sencillez dd propio proceso. Dicho de otro modo, la psicologfa 
infantil continúa creyendo que el proceso de desarrollo de la conducu del 
nino es sencillo, aunque en realidad resulte complejo. Aqui está. induda
blemente, eI origen de todos los graves errores, falsas interpretaciones y 
erróneos planteamientos dei problema dd desarrollo de las funciones psíquicas 
superiores. Aclarar la tesis de la dos líneas de desarrollo psíquico dei nmo es 
la premisa imprescindible de toda nuestra investigación y de· toda la 
exposición ulterior. El componamiento de unadulto culturizado de nuestros 
días -si dejamos de lado el problema de la 'ontogénesis y el problema dei 
desarrollo infantil- es e! resultado de dos procesos distintos dei desarrollo 
psíquico. Por una pane, es un proceso biológico de evolución de las especies 
animales que condujo a la aparición de la especie Homo Sapiens; y, por otro, 
un proceso de desarrollo histórico gracias aI cual el hombre primitivo se 
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convierte en un ser culturizado. Ambos procesos, e! desarrollo biol6gico y e! 
cultural de la conducta, están presentes por separado en la filogénesis, son 
dos Hneas independientes de desarrolIo, estudiadas por disciplinas psicol6gicas 
diferentes, particulares. 

Pero la especificidad y diflcultad de! problema de! desarrollo de las 
funciones psíquicas superiores en e! nino se debe a que en la orl'togénesis 
aparecen unidas, forman de hecho un proceso único, aunque complejo. 
Precisamente por ello, la psicologIa infantil no es consciente hasta la fecha 
de! carácter peculiar de las formas superiores de conducta, mientras que la 
psicología étnica (psicologIa de los pueblos primitivos) y la comparativa 
(psicología biol6gica de la evoluci6n), que estudian una de las dos trayectorias 
de! desarrollo filogenético de la condl!cta, delimitan perfectamente su tema. 
A los representantes de esas ciencias jamás se les ocurriría identificar ambos 
procesos, considerar que la evoluci6n desde e! hombre primitivo hasta e! 
hombre culturizado es una simple continuaci6n de! desarrollo de los animales 
a los seres humanos o bien reducir e! desarrollo cultural de la conducta ai ~. 
, desarrollo biol6gico. Sin embargo, eso eS precisamente lo que ocurre ;.1.continuamente en la psicologIa infantil. 

Por ello, debemos recurrir a la filogénesis, que no ádmite la unificaci6n y 
la fusi6n de ambas líneas, para desenredar e! complejo nudo que se ha 
formado en la psicología infantil. Y tenemos que hacedo no s610 en interés 
de una exposici6n más completa y clara de la tesis, principal de nuestro .\,',,.".,. 
estudio, sino en interés de la propia investigaci6n, más aún, en interés de 
toda la teoda sobre e! desarrolIo de las formas superiores de conducta en su '.l.aspecto ontogenético. La clarificaci6n' de los conceptos fundamentales gradas. 
a los cu ales se hace posible el planteamiento por primera vez dei problema 
dei desarrollo de las funciones psíquicas superiores dei nino, un planteamiento '.•ade~uado ai pro pio objeto, debe basarse -teniendo en cuenta el nivel actual 
de nuestros conocimientos- en e! análisis de c6mo se ha desarrolIado la 
psique de! ser humano a lo largo de las sucesivas etapas dei desarrollo 
hist6rico. 

Está claro que utilizar como apoyo esos datos no significa, ni mucho 
menos, transferidos directamente a la teoría de la ontogénesis: no debe 
olvidarse ni por un instante la peculiaridad que surge debido a la fusi6n de 
esas dos Hneas diferentes de desarrollo en la ontogénesis. Se trata de un 
hecho central que determina todo. Debemos tenerlo, siempre en cuenta, 
incluso cuando parece que lo dejamos provisionalmente al margen, para 
distinguir con mayor claridad ambas líneas por separado en la filogénesis. 

No ,vamos a detenemos ahora en el desarrollo biol6gico a partir de los 
animales más simples hasta el hombre. La idea evolucionista aplicada a la 
psicología, está bastante bien asimilada y se ha introducido hasta tal punto • 
en la conciencia general que más que explicada basta con recordaria. Junto 
con la evóluci6n de las especies animales ha evolucionado t:rmbién la 
conducta; esta menci6n es más que suficiente para el tema que nos ocupa 
ahora. Todavía desconocemos, ciertamente, muchos hechos en la esfera de la 
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sin mayor examen: una por ser claramente inconsistente y haber sido imoes posible, en general, la modificaci6n y e! desarrollo de las funciones 
pugnada hace tiempo por la ciellcia, y la otra por hallarse en general fuerapsíquicas sin la correspondiente modificaci6n o desarrollo dei sistema nemoso 
dei marco científico.y de! ·cerepro. Por otra parte, se plantea una cuesti6n completamente nueva 

Según la primera, el espíritu humano, como suponían los partidarios de lay fatÍdica hasta la fecha para la psicología: decímos habitualmente que en el 
psicología asociacionista 17 que estudiaban los problemas de la cultura primitiva, hombre, gracias a las peculiaridades de su adaptaci6n (empleo de herrarIÚentas, 
es siempre cl mismo en todos los tiempos y también son invariables las leyesactividad laboral) e! desarrollo de los 6rganos artificiales sustítuye e! desarrollo 
psicológicas fundamentales, las leyes de la asociación; y las peculiaridades de de los naturales, pero Jqul sustituye e! desarrollo orgânico dei sistema 
la conducta y dei pcnsamiento dei hombre primitivo se explican exclusivamente nervioso en e! desarrollo psíquico, que sobreente~demos cuando hablamos 

~ por ser limitada y pobre su experiencia. Dicha teoria, como acabamos de sobre e! desarrollo de las funciones psíquicas superiores sin la modificaci6n 
decir. parte de la suposición de que las funciones psíquicas en cl proceso dei dei tipo biol6gico? 
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.1 desarrollo histórico de la humanidad permanedan inll1utables, que se modifiSabemos que cada especie animal posee un tipo de conducta propio y 
caban tan sólo cl contenido de la psique, cI concenido y el conjunto de distintivo que corresponde a su estructura orgánica y a sus funciones. Sabe· 
experiencia, pero que cl modo de pensar, la estructura y las funciones de los mos, por otra parte. que cada paso decisivo en e! desarrollo biológico de! 
proccsos psíquicos son idénticos en el hombre primitivo y en el hombrecomportamiento coincide con los cambios en la estructura y las funciones 

. culto. dei sistema nervioso. Sabemos que el desarrollo dei cerebro se realizaba, en 
De hecho, un supuesto parecido, aunque se mantenga sin explicitar,general. mediante la edificación de nuevos niveles sobre los antiguos y que, 

subsiste todavia en aquellos sistemas de psicología infantil que ignoran lapor consiguiente, el cerebro antiguo en todos los animales inferiores tiene la 
diferencia entre desarrollo cultural y desarrollo biológico de! comportamiento,misma construcci6n, que cada nueva fase en e! desarrollo de las funciones 
lo que equivale a decir que se mantiene en casi toda la psicologia infantil. psíquicas superio'res coincide con la edificaci6n de un nível nuevo en el 
Para la psicologia étnica, por su parte, esa teoria tiene un significadosistema nervioso central. Basta con recordar el pape! y la significaci6n de la 
únicamente hist6rico. Sus dos errores capitales cOllsisten, en primer lugar, en corteu de los grandes hemisferios cerebrales como 6rgano de derre de los 
que explica el desarrollo histórico de la conducta y de! pensamiento, a partir . / Ireflejos condicionados, para ilustrar la conexi6n que existe entre cada nueva ·,1
de las leyes de la psicología individual (las leyes de asociación). ai tiempo que fase en el desarrollo de las funciones psíquicas superiores y e! nuevo nível en 
hace caso omiso de la naturaleza social de ese proceso y, cn segundo lugar, lla evoluci6n de! cerebro. Este es un hecho fundamental. 
su ceguera, que nada justifica, ante los profundos cambios que experimentan Sin embargo, no descubrimos en el tipo biol6gico dei hombre primitivo 
las funciones psíquicas superiores que constituyen de hecho e! contenido de! . ningrtlla diferencia esencial a la cual pudiéramos atribuir las enormes diferencias 
desarrollo cultural dei comportamiento. existentes en el comportamiento. Las investigaciones recientes coinciden en 

Durante e! proceso dei desarrollo histórico, las funciones psicofisiológicas afirmar que lo que acabamos de decir vale tanto para el hombre más 
clementales apenas si se modifican, mientras que las funciones superioresprimitivo de las tribus existentes en la actualidad -a quien, según expresión 
(pensamiento verbal, memoria lógica, formación de conceptos, atenciónde uno de los investigadores'6 debe adjudicarse con pleno derecho eI título 
v?luntaria, etc.) experimentan profundos cambios desde todos los pumos dede hombre- como ai ser prehistórico de una época más próxima a nosotros. 
vIsta.en e! que tampoco se manifiestan diferencias somáticas visibles que pudieran 

La segunda suposición (que proponíamos rechazar) encuentra una salida justificar su inclusi6n en una categoría inferior de la humanidad. Tanto en 
todavia más fácil que la primera y resue!ve cl problema aún con mayorun caso como en otro, estamos, según dice él. cientÍfico mencionado. ante un 
simplicidad. Renuncia sencillamente ai planteamiento cientÍfico y transfiere tipo humano plenamente válido, aunque más primitivo. 
su solución ai reino deI espíritu. La cultura, como suponen algunos investi· Todas las investigaciones confirman esta tesis y demuestran la no 
gadores de las culturas primitivas, no está integrada realmente por hechos y existencia de diferencias esenciales en e! tipo biol6gico dei hpmbre primitivo 
fenómenos materiales, sino por las fuerzas que provocan esos fenómenos: lasque puedan condicionar las diferencias entre' Ia conducta de! hombre 
facultades espirituales. Ias funciones de la conciencia que se van perfeccionando. primitivo y la deI hombre culto. Todas las funciones psíquicas y fisiol6gicas 
Se explica así el desarrollo psíquico sin la modificación dei tipo biológico, e!ementales -percepciones. movinúentos, reacciones. etc.- no muestran 
gracias ai espíritu de! hombre que se desarrolla por sí mismo. O bien, como 'ninguna desviación si las comparamos Con las mismas funciones del hombre 
dice otro cientifico, podríamos decir que la historia de la cultura es laculto. Es Un hecho tan fundamental para la psicología de! hombre primitivo, 
historia dei espíritu humano. para la psicología histórica, como la tesis opuesta lo es para la psicología 

Podemos prescindir de ambas suposiciones sin paramos a discutirias, yabiológica. 
que una escamotea e! problema que nos ínteresa, negando pura y simplemente Surgen dos' suposiciones que tenemos enseguida que rechazar de plano, 
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la existencia dei desarrollo cultural de las funciones psíquicas y la otra diluye 

la propia cultura y su desarrollo en la historia deI espíritu humano. 
Volvemos a encontramos ante la cuesti6n anterior: <.qué es e! desarrollo 

de las funciones psíquicas superiores sin la modíficaci6n dei tipo biológico? 
Nos gustaría senalar, en primer término, que e! contenido dei desarrollo 

de las funciones psíquicas superiores, tal como intentamos definirlo más 
arriba, coincide plenamente con lo que sabemos de la psicología dei hombre 
primitivo. EI ámbito deI desarrollo de las funciones psíquicas superiores, que 
anteriormente intentamos determinar a base de indicios puramente negativos, 
es decir, de lagunas f problemas no resue!tos de la psicologia infantil, se nos 
perfila ahora con suficiente daridad de límites y contornos. 

Según uno de los más profundos investigadores de! pensamiemo pnmitivol8, 

la idea de que las funciones psíquicas superiores no pueden ser comprendidas 
sin un estudio sociológico, es decir, que ellas son producto deI desarrollo 
social de la conducta y no biológico, sólo en las últimas décadas esta idea 
ha obrenido un sólido fundamemo de los hechos en las inves(igaciones rea
li7.adas en el campo de la psicología única y hoy día puede considerarse 
como una resis indisclHible de nuesrra ciencia. 

Conectándola aI problema que nos interesa, esta tesis implica que el 
desarrollo de las funciones psíquicas superiores es un aspecto imponantísimo 
dei desarrollo cultural deI componamiento. No creemos que precise tampoco 
demostración la idea de que la segunda rama, esbozada por nosotros, dei 
desarrollo cultural, lo que conocemos como el domínio de medios externos 
de la conducta cultural y deI pensamiento, O el desarrollo dei lenguaje, dei 
cálculo, de la escritura, de la pintura, etc., se confirma plena e indiscutiblemente. 
en los datos de la psicología étnica. Podemos considerar, por lo tanto, que 
ya está bastante clarificado con fines a una orientación previa el contenido 
d.e! concepto "desarrollo cultural de la conducta... 

-'Con ello podríamos dar por terminado la obligada digresión sobre otras 
partes de la psicología genética, digresión que nos ha apanado durante un 
dempo de nUestro objetivo directo, y volver de nuevo a la ontogénesis. Pero 
antes debemos exponer brevemente la deducción -legítima a nuestro 
parecer- que cabe hacer, de la digresión anterior: la cultura origina formas 
especiales de conducta, modifica la actividad de las funciones psíquicas, 
edifica nuevos niveles en cl sistema deI componamiento humano en desarrollo. 
Es un hecho fundamental y cada página de la psicologIa dei hombre 
primitivo que estudia el desarrollo psicológico cultural en su forma pura, 
ais!ada, nos convence de ello. En el proceso dei desarrollo histórico, eI 
hombre social modifica los modos y procedimientos de su conducta, 
transforma sus inclinaciones naturales y funciones, elabora y crea nuevas 
formas de componamiento especificamente culturales. 

No pretendemos definir ahora las leyes peculiares que rigen 'Ia formación, 
e! funcionamiento y la estructura de las formas superiores de conducta. Las 
respuestas a tales cuestiones debemos hallarlas en nuestras investigaciones. 
Ahora, de un modo puramente formal, podríamos responder a las dos 

pregu,,,, ",ib, pl,n""d", ,I h,bl" dd d""mllo cultu,,1 dd nmo no, 

referimos ai proceso que corresponda aI desarrollo psíquico que se produce = 

a [o largo dei desarrollo histórico de la humanidad. Trataremos de responder 

seguidamente a esas cuestiones con e1lenguaje de la investigación. 


A priori, sin embargo, seda difícil renunciar a la idea de que la forma • 
peculiar de adaptación deI hombre a la naturaleza, que le diferencia radical
mente de los animales y que imposibilita, por principio, la simple transposición : 
de las leyes de la vida animal (Ia lucha por la existencia) a la ciencia que .: 
estudia la sociedad humana, que esa nueva forma de adaptación subyacente •• 
en toda la vida histórica de la humanidad. resultara imposible sin nuevas 
formas de conducta, que constituyen de hecho el mecanismo fundamental • 
que equilibra eI organismo con eI medio. La nueva forma de correlación con ' 
eI medio que ha surgido con la presencia de determinadas premisas biológicas • 
pero que a la vez. sobrepasa los Iimires biológicos, (Uvo que originar un sis- .' 
rema de conducta radicalmeme distinto, cualirarivamente difereme, organiza- ' 
do de otra manera. • 

Es difícil suponer de antemano que la sociedad no cree formas supraor- '. 
gánicas de conducta. Resulta improbable que eI empleo de herramientas, que , 
se distingue esencialmente de la adaptación orgánica, no conduzca a la • 
formación de funciones nuevas, a un comportamiento nuevo. Pero ese • 
componamiento nuevo, que ha surgido en el período histórico de la 
humanidad y aI que denominamos convencionalmente conducta superior para '" 'j.

'..;diferenciarlo de las formas que se han desarrollado biológicamente, ha de '. 
tencf forz.osameme un proceso de desarrollo propio y diferenciado, vías y ;, 
raÍces. 

Volvamos, pues, a la ontongénesis. En el desarrollo dei nmo están 
presentes (aunque no repetidos) ambos tipos de desarrollo psíquico que, de 
un modo separado, haIlamos en la ftlogénesis: e! dcsarrollo de! componamiento 
biológico y el histórico, o eI natural y cultural. En la ontogénesis, ambos 
procesos tienen sus análogos (pero no paralelos). Este hecho central y básico 
es eI punto de partida de nuestro estudio: la diferenciación de las dos líneas 
de desarrollo psíquico dei nino, que corresponde a las dos líneas de! 
desarrollo filogenético de la conducta. Esta tesis, aunque nos parece dei todo 
evidente a la luz de los datos actuales de la psicología genética, no ha sido 
enunciada y resulta absolutamente incomprensible que no haya lIamado la 
atención de los investigadores hasta la fecha. 

Con esto no pretendemos decir, ni mucho menos, que la ontogénesis 
repita o reproduzca en alguna forma o en algún grado la filogénesis ni que sea 
paralela a clla, Nos referimos a algo completameme distimo que (an s610 una 

• 
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mente ociosa puede considerar como e1 retorno a la argumentación de ley 
biogenética. En la exposición de nuestras investigaciones nos dirigiremos más 
de una vez con fines heurísticos a los datos dc la filogénesis siempre que 
necesitemos dar una definición clara y precisa de los principales conceptos 
iniciales dei desarrollo cultural dei comportamiento. En eI capítulo siguiente 
explicaremos con mayor detalle la significación de semejantes disgresiones. • 
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Basta ahora con decir que cuando hablamos de las dos Iíneas de desarrollo 
infantjl como análogas a las dos Iíneas de la filogénesis, no aplicamos, ni 
mucho m~nos, nuestra analogía a la estructura y aI contenido de uno y otro 
proceso. La limitamos exclusivamente a un solo momento: la existenóa tan
[O en la filogénesis como en la ontogénesis de dos Iíneas de desarrollo. 

Ya desde el principio nos vimos obligados a repudiar de maner; radical la 
ley biogenética puesto que ambos procesos, que se presentan por separado en 
la filogénesis y que aparecen en eJla por una relación de sucesión, de 
continuidad, constituyen en cambio en la ontogénesis un solo proceso único. 
Consideramos este hecho como la peculiaridad más importante y fundamental 
del desarrollo psíquico del nino humano debido a lo cual resulta imposible 
compararlo, por su estructura, con ningún otro semejante proceso; es 
radicalmente distinto dei paralelismo biogenético. En ello, precisamente, 
estriba la principal dificultad de todo el problema. 

Trataremos de explicar esta circunstancia que tiene para nosotros una 
importancia fundamental. Si, como decíamos antes, el desarrollo cultural de 
la humanidad tuvO lugar sin que cambiase sustancialmente el tipo biológico 
dei hombre, en un período de estancamiento relativo de los procesos 
evolutivos y cuando la especie biológica dei Homo Sapiens permaneda más O 
menos constante, por su parte, el desarrollo cultural del nino se caracteriza, 
ante todo, por producírse míelHras se çlan cambios dinámicos de carácter 
orgánico. EI desarrollo cultural se superpone a los procesos de crecimiento. 
maduración y desarrollo orgánico dei nino, formando con él un todo. Tan 
5610 por vía de abstracción podemos diferenciar unos procesos de otros. 

EI arraigo de un nino normal en la civilización suele estar estrechamente 
fusionada con los p'rocesos de su maduración orgánica. Ambos planos de 
desarrollo -el natural y el cultural- coinciden y se amalgaman el uno con 
erbtro. Los cambios que tienen lugar en ambos planos se intercomunican y 
constituyen en realidad un proceso único de formaci6n biol6gico-social de la 
personalidad dei nino. En la medida en que el desarrollo orgánico se produce 
en un medio cultural, pasa a ser un proceso biol6gico históricamente 
condicionado. AI mismo tiempo, el desarrollo cultural adquiere un carácter 
muy peculiar que no puede compararse con ningún otro tipo de desarrollo, 
ya que se produce simultánea y conjuntamente con el proceso de maduración 
orgánica y puesto que su portador es el cambiante organismo infantil en vías 
de crecimiento y maduración. EI desarrollo deI lenguajé infantil puede servir 1 
de ejemplo afortunado de esa fusi6n de los dos planos de desarrollo: el r 
nat ural y el cultural. , 

La peculiaridad dei desarrollo cultural, que se superpone a los procesos 
de crecimiento y maduración orgánica, puede explicarse con un ejemplo 
simple y transparente deI área de las cuestiones que nos interesa directamente 
en el presente libro, con el ejemplo dei desarrollo de la utilización de las 
herramientas en la edad infantil. H. Jennings fue quien introdujo en la psi- ~ 
cología cl concepto de sistema de a:ti~idad. Con ese tér~ino designa I~s mo-~ 
dos y las formas de conducta (actlvldad) de las que dlspone cada ammal y~ 

-. 

que constituyell un sistema condicionado por los 6rganos y la organizaci6n ~ 
deI animal. Por ejemplo, una ameba no puede nadar como un infusorio y e! 
infusorio no posee un órgano que le permita desplazarse volando. 

Partiendo de ese concepto que es, sin duda, muy importante biológica

mente, los investigadores de la psicología de! nino de! primer ano de vida, 

!legaron a determinar un momento decisivo dei viraje en eI desarro!lo dei 

bebé. EI ser humano no constituye una excepción de la ley General de 

Jennings. También cl hombre posee un sistema de actividad que delimita su 

modo de conducta. Por ejemplo, en este sistema no está incluido la 

posibilidad de volar. Pero e! ser humano es superior a todos los animales por 

eI hecho precisamente de que el radio de su actividad se amplia ilimitadamente 

gracías a las herramientas. Su cerebro y su mano h:1I1 extendído de manera 

ínfinira su sistema de acrividad, es decír. cl ámbiro de alcanzables y posibles 

formas de conducta. Por ello, un mOmento decisivo en eI desarro!lo de! nino 

-en eI sentido de determinar las formas de conducta a su alcance- es e! 

primer paso que da por si solo en la via dei descubrimiento y utilización de 

las herramientas, que realiza a finales dei primer ano. 


Por ello, eI inventario de los modos de conducta dei nino puede abarcar 
sólo la conducta deI nino hasta este momento decisivo, pero. claro está, 
quedándose"como inventario biológico compuesto según cI principio establecido 
deI sistema de actividad. De hecho, ya en cI nmo de 6 meses, las investigaciones 
Iian descubierto la fase previa de desarrollo dei empleo de las herramientas, 
claro está que esto no es todavia e! empleo de las herramientas en e! propio 
sentido de la palabra, pero ya es una salida en principio d.c los límites dei 
sistema de actividad, preparindose eI nino para cl primer empleo de las 
herramientas: eI nino actúa con un objeto sobre otro y manifiesta su 
intención de conseguir algo con ayuda de algún objeto. A los 10-12 meses, 
como han establecido las observaciones. eI nino m:lOifiesta la habilidad de 
emplear herramientas simples, resolviendo tareas semejantes a las tareas 
resueltas por cI chimpancé. K. Bühlerl9 propuso llamar a esta edad «edad dei 
chimpancé», designando con esa palabra.c1 hecho, de que eI nino en este 
p~odo a1canzãe1-nmdoâeempleo de las herramien~~g..ue es con~cldo p~ 
nosoYros en 13 conducta de.los monos superiores a~roeoides. 
-En..... sí mlsmo, eI hecho de que el empleo e herramientas cree una 

condicionalidad básicamente distinta dei sistema de actividad deI hombre, no 
es nada nuevo, aunque este hecho hasta eI momento ha sido considerado por 
la psicología biológica insuficiente, ya que intenta construir eI sistema de la 
conducta humana partiendo de la fórmula de Jennings. Lo nuevo, lo decisivo 
para toda la psicologia de la edad dei bebé y para la psicologia infantil es cl 
establecimiento de los momentos más importantes en eI desarrollo dei 
sistema de actividad -desconocido en los animales- condicionado por eI 
empleo de las herramientas. Hasta hace pocos anos, la psicologia infantil 
Simpíe'mente ignoraba este hecho capital y no pudo comprender su significado. 
EI mérito de las nuevas investigaciones consiste en que han descubierto y 
demostrado en toda su complejidad real cl proceso genético crucial allí 
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donde la vieja psicología o bien vela simplemente una superfície plana, o bien 
sustituía eI proceso genético por la explicaci6n inte!ectualista. 

Pero tampoco las nuevas investigaciones han tenido c1aridad y no han 
sido plenamente conscientes -debido a que ellas siguen encadenadas a las 
viejas teodas intelectualistas- de un momento que tiene importancia 
fundamental para todo eI problema y precisamente en él centraremos nuestro 
interés. 

Toda la peculiaridad dei paso de un sistema de activídad (animal) a otro 
que realiza el nino, consiste en que un sistema no simplemente 

sustituye a otro, sino que ambos sistemas se desarrollan conjunta y simultá
neamente: hecho que no tiene similitud ni en la historia deI desarrollo de los 
animales, ni en la historia deI desarrollo de la humanidad. EI nino no pasa aI 
nuevo sistema después de que e! viejo sistema de actividad, condicionado 
orgánicamente, se haya desarrollado hasta el fin. EI nino no lIega a emplear 
las herramientas como e! hombre primitivo, cuyo desarrollo orgánico se ha 
completado. El nino sobrepasa los Iímites deI sistema de Jennings, cuando el t 
propio sistema todavia se encuentra en su etapa inicial de desarrollo. 

El cerebro y las manos dei nífio, toda eI área de los movímientos natu
rales a su alcance no están todavfa maduros cuando eI nifio sobrepasa 
Iímites de esa área. Un bebé de 6 meses es más desvalido que un 
a los 10 meses aún no sabe andar ni a1imentarse por sI solo; sin embargo, 
durame esws meses es cuando eI bebé pasa por la «edad de! chimpancén y 
maneja por primera vez la herramienta. Es éste un ejemplo evidente que 
nos permite com prender hasta qué pumo está embrollado en su totalidad el 
orden dei desarrollo filogenético en la omogénesis. No conocemos una re
futación más contundente y poderosa de la teoria dei paralelismo biogenéti
co que la historia dei primer uso de las herramientas. 
-'_, Miemras que en la evolución biológica dei hombre domina el sistema 
orgânico de actividad y en e! desarrollo histórico, eI sistema de actividad 
instrumental, y mientras que, por consiguiente, en la filogénesis ambos 
sistemas existen por separado y se desarrollan independientemente eI uno deI 
otro, vemos que en la ontogénesis se unifican ambos planos de! desarrollo 
dei comportamiento: e! animal y el humano. Este hecho, por sí solo, pone de 
manfiesto la total inconsistencia de toda la teona de recapitulaci6n biogenética: 
ambos sistemas se desarrollan simultánea y conjuntamente. Esto significa que 
eI desarrollo de! sistema de actividad está en la ontogénesis doblemente 
condicionado. La fórmula de Jennings continúa en vigor cuando eI nino 
entra en eI período dei desarrollo donde imperan leyes completamente 
nuevas. Este hecho merece ser definido como paradoja fundamental biol6gico
cultural de! desarrollo infantil. No s610 se desarrolla el empleo de las \ 
herramientas, sino también el sistema de los movimientos y de las percepciones, 
el cerebro y las manos, todo el organismo dei nino. Ambos procesos se ~ 
funden en uno, formando, como ya se dijo, un proceso de desarrollo com- 
pletameme especial. 

Por consiguiente, el sistema de actividad dei nino está determinado en 
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cada etapa dada por el grado de su desarrollo orgánico, y por el grado de su 
dominio de las herramientas. Son dos sistemas diferentes que se desarrollan 
conjuntamente, formando de hecho un tercer nuevo sistema de un género 
muy especial. En la filogénesis, el sistema de actividad dei hombre está 
determinado por el desarrollo de 6rganos bien naturales, bien artificiales. En 
la ontogénesis, el sistema de la actividad dei nino está determinado simultá
neamente tanto por e! uno como por eI otro. 

Nos hemos detenido Con detalle en el ejemplo de la f6rmula de Jennings, 
que pone de relieve las dos peculiaridades fundamentales de! desarrollo 
psicol6gico cultural de! nino: la diferencia principal esencial entre ese tipo de 
desarrollo cultural y eI desarrollo biol6gico y la fusión dei desarrollo 
orgánico y cultural en un proceso único. EI proceso deI desarrollo cultural en 
la conducta dei nino en su conjunto y de! desarrollo de cada funci6n psíquica 
por separado revela su completa analogía con e! ejemplo citado, en e! sentido 
de que cada función psíquica sobrepasa en su momento los limites dei 
sistema de actividad orgánica, propia de la misma, e inicia su desarrollo 
cultural en los Iímites de un sistema de actividad completamente nuevo; 
ambos sistemas, sin embargo, se desarrollan conjuntamente, se fusionan, 
formando el entrelazamiento de dos procesos genéticos, pero esencialmente 
distintos. 

Debe hacerse no obstante una rigurosa diferenciación entre eI entrelaza
miento de los dos procesos por una parte y la mescolanza de ambas Iíneas en 
el desarrollo de la conducta, que anteriormente senalábamos como el rasgo 
distintivo de la vieja psicología _ por otra parte. La vieja psicología no 
diferenciaba los dos procesos de desarrol!o de la conducta dei nino y consi
deraba que el desarrollo infantil no sólo era un proceso único, sino {ambién 
sencillo. EI nuevo punto de vista, que reconoce la unidad real dei proce
so dei desarrollo infantil, no se olvida en cambio de su complejidad ni un 
solo momento. Si para la vieja psicología era 16gicamente posible en 
principio alinear en una fila única todos los fen6menos dei desarrollo infantil 
-eI desarrollo dei lenguaje, aI igual que e! desarrollo de la marcha-, para e! 
nuevo punto de vista, en cambio, eI desarrollo dei nino constituye una 
unidad dialéctica de dos líneas esencialmente diferentes en principio. Para 
esta última psicología, la tarea fundamental de la investigación es el estudio 
adecuado de una y otra linea, así como de las leyes de su entrelazamiento en 
cada etapa sucesiva de edad. 

La investigaci6n que parta de una comprensión en esta línea dei desarrollo 
de las funciones psíquicas superiores, tratará siempre de aprehender ese 
proceso como parte de un todo más complejo y amplio relacionado con el 
desarrollo biol6gico de la conducta, sin perder de vista la concatenaci6n de 
ambos procesos. Por ello, eI objeto de nuestra investigaci6n es el desarrollo l 
que tiene lugar durante la evoluci6n biol6gica dei nino y que forma un todo 1 
con él, y diferenciamos por lo tanto con todo rigor en nuestra investigación 
un proceso dei ocro, aunque no los separemos bruscamente, Para nuestro 
estudio tiene importancia, y no poca, e! fondo biol6gico en el cual transcurre 
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e! desarrol1o de! nino, las formas y las fases en media de las cuales se produce 
el entrelazamiento de ambos procesos. 

'Consideramos -y todas nuestras invesdgaciones confirman nues(ra suposi
ción- que justamente las diversas formas en que se entrelazan los dos procesos 
determinan la peculiaridad de cada etapa de edad en el desarrollo de la 
conducu y cl tipo peculiar dei desarrollo infantil. Por ello podemos repetir 
lo dicho por E. Kretschmer20 de que es correcto anteponer la "naturaleza- y 
la "cultura,. en la psicología dei hombre, pero que hacerlo es muy convencional, 
pero a diferencia de Kretschmer suponemos que la distinci6n entre la una y 
la oua es la premisa completamente indispensable para una correcta investi

j gaci6n de la psicología humana. 
En rclaci6n con esto surge una cuesrión metodol6gica extraordinariamente ~\. 

importante, con la cual naturalmente culmina en los momentos fundamentales 
e! planteamiento dei problema que nos interesa: lcómo es posible diferenciar, ~1/ dyrante la investigaci6n, el desarrollo cultural de la conducta dei biológico y 
destacar eI desarrollo cultural que, de hecho, no se encuentra en estado puro, 

1 

ais lado? La exigencia de diferenciar ambos procesos, (no contradice la idea de J1 que su entrelazamiento es la forma fundamental dei desarrollo psíquico dei 
nino? (Y no es cI entrelazamiento un obstáculo que hace imposible la 
aprehensi6n de las leyes singulares dei desarrollo cultural dei nino? \ VistO desde fuera, diríase que es así, pero en realidad nos encontramos 
(an só lo con una dificultad eXtraordinariamente seria, que no imposibilita. sin 
embargo, eI estudio de! desarrollo de las funciones psíquicas superiores dei 
niiio. La investigación utiliza dos métodos esenciales para superar tal 
dificultad: primera, eI examen genético y, segunda, eI estudio comparativo. 
EI entrelazamiento de dos procesos heterogéneos de desarrollo, visto desde 
cI ángulo genético, constituye por sÍ mismo una magnitud variable. En cada 
fase de desarrollo de los dos procesos imperan leyes especiales, formas 
especiales de concatenación. Aunque a lo largo de la edad infantil ambos 
procesos formen una síntesis compleja. la índole de su entrclazamiento. Ia 
ley reguladora de la síntesis, varía y no siempre es la misma, 

La historia dei desarrollo de las funciones psíquicas superiores está lIena 
de ejemplos que W. Wundt21 cal.íficó como "desarroUo prematuro-, refiriêndose 
ai lenguaje. En efecto, basta con recordar eI ejemplo antes citado de entre
lazamiento entre el primer empleo de las herramientas y la inmadura 
estructura biológica de un bebê de 6 ó 10 meses, <> el ejemplo de Wundt, 
para convencerse sin lugar a dudas de que en la psicología infantil abundan 
esos casos de entrelazamiento prematuro e inadecuado entre los procesos de 
desarrollo biológicos y culturales. 

Cuando el est4dio se hace desde el PUntO de vista genético, e! propio 
entrelazamiento revela una serie de variaciones que ponen de manifiesto, 
como si se tratase de una falla geológica. diversas capas de una formación 
compleja. Para que se desarrollen las funciones superiores de conducta, debe 
darse, como premisa, cierto grado de madurez biol6gica, una determinada 
estructura. Esa circunstancia es la que cierra el camino ai desarrollo cultural 
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incluso a los animales superiores más prOXlnl0S aI hombre. Cuando tal 
premisa no existe o su desarrollo no es suficiente, la fusión de ambos 
sistemas de ac(ividad es inadecuada. incompleta: diríase que una forma ~l' 
desplaza, se desvía. A lo largo de toda la serie genética esos despLIl.;\llliclltm 
o desviaciones, esa fusión incompleta y la coincidencia de los dos sistemas, 
como ya dijimos, se modifican a su vez y como resultado de ello nos 
enfrentamos con una serie que no es única y continua, ni cerrada a cal y 
canto, sino con una serie de gênero, de índole y grados diferentes. 

EI segundo procedimienro fundamental de investigación es el estudio com
parativo de los diversos tipos de desarrollo cultural. La desviación dei tipo 
normal, e! cambio patológico de :os procesos de desarrol1o representan, en 
relación con nuestfQ problema así como cn gClll'r,d cn rclación con todos los 
problemas de la psicología infantil. una esp"lí,' ,k c'\perimento natural, espe
cialmente organizado, que descubre y desvela frecuentemente. con estremecedora 
evidencia la verdadera naturaleza y estructura dei proceso que nos interesa. 

Puede parecer paradójico que confiemos en hallar la clave para entender 
e! desarrollo de las funciones psíquicas superiores en la historia dcl desarrollo 
dei nino que solemos llamar deficiente, es decir. biológicamente anómalo. La 
explicación d,e tal paradoja subyace en la pro pia índole dei desarrollo de las 
formas superiores de conducta dcl nino que padece algún defecto físico. 

En las páginas anteriores nos hemos explayado ampliamente en la idea de .' 
quela.J>eculiaridad fundamental de! desarrollo infantil radica en el entrelaza
miento de los procesos de desarrollo: cl cultural y cl biológico. En el nino 
deficiente no se obscrva la fusión de ambas series. Ambos planos de 
desarrollo suclen diverger en mayor o menor grado. X:r;causa de tal 
diver~encia es cl-;rcfCCtõc)YgánlCO::---Lac-rrl turrdc la hum-;niduls-e-i'úe 
crean o, eru:u.çnu:ando, ~o la conâlcl6n de una d~terminada estabilidad-y 
~a.-dcLtipo_biológiCQ~)-ª,uQ. POr_çJI6;-sarlíeffimlentas e instru
mentos materiales, sus ins.tjt.u~~o~_~s_y apar;rQs sociõ:'psíCõIOglêõS-esdn' 
desftõados..:iP;Qigiilisino.ps ic<?fisiológiê:õ~ii9Lf!!~L - .---_. . 

-[a uuhzaclOn de las herramlemas y los aparatos presuponc, en cahdad de 
premisa indispensable, la existencia de los órganos y funciones específicos dcl 
ser humano. ~ de! nino en la cultura está determinada por la 
maduraci6n de los a ~~J~lH:iones_~poiidler'ít'es:--EfC-ün-ã--iEfa-pa
défermma L e..su...desarrollQ Q.iQlé>glcQ,.el JÚii'o domina él·lénguaj~::sL1iu. 
c~nos aniç,:,latorios t\t:.'KrL Il_!l. _qes~f~llo;lõ~niàL):'-n '9tr~e~_ap~, 
sup..cI!9r.Ad._dçgIf.qIIQ, cl .iliÍío domil1açLcálculo decimal y el le!1glJ.!lís.. 
escrito; algo desp~~s~I:l,~. fundamentales operacíones _J.rjtm~çjças. 

--Est:enexõ-;-h coincidcncia de una u otra fase o forma de desarrollo con 
determinados momentos de maduración orgánica. que se fue gesundo a lo 
largo de siglos y milenios, abocó a un tal ensamblaje de ambos procesos que 
la psicología infantil dejá de diferenciar un proceso de otro y se confirmá en 
5U idea de que el dominio de las formas culrurales de la conducta era un 
síntoma de madurez orgánica (an natural como unos u otros indicios 
corporales. 
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Más tarde, los síntomas pasaron a considerarse como e! propio contenido 

dei desarrollo orgánico. Se dijo, ai principio, que el retraso en e! desarrollo 
dei lenguaje o la imposibilidad de dominar e! lenguaje escrito en una edad 
determinada a menudo son sintomas de atraso mental. Después los hechos 
pasaron a considerarse como la propia esencia dei estado en cuyps síntomas 
pueden convertirse bajo determinadas condiciones. 

Toda la defectologia tradicional sobre el desarrollo y las peculiaridades 
dei nino deficiente, estaba impregnada, más aún que la psicología infantil, de 
la idea de la homogeneidad y unidad dei proceso de desarrollo infantil; 
situaba en la misma fila las peculiaridades primarias -bioI6gicas- dei nino 
deficiente y las secundarias -culturales-, que complican dicha deficiencia. 
y fundamentalmente esto se debe a la circunstancia que citábamos más 
arriba: la gradación y la sucesi6n dei proceso de arraigo en la civilización 
están condicionados por la gradualidad de! desarrollo orgánico. 

EI defecto, ai provocar una desviación dei tipo biológico humano estable, 
ai producir eI deterioro de algunas funciones, el fallo o la alteración de 
órganos -y con ello la reestructuración más o menos esencial de todo eI 
desarrollo sobre unas bases nuevas, de acuerdo a un tipo nuevo-, vulnera, 
naturalmente, e! curso normal de arraigo dei nino en la cultura. No debe 
olvidarse que la cultura está adaptada para un ser humano normal, típico, 
está acomodada a su constitución y que por tanto eI desarrollo atípico, 
condicionado por eI defecto, no puede arraigarse directa e inmediatamente en 
la cultura, como en eI nino normal. 

Esta dificulta,i dei nino deficiente para arraigarse en la cultura, alcanza su 
grado máximo en el área que nosotros más arriba hemos designado como el 
ámbito propio dei desarrollo psicológico-cultural dei nino: en la área de las 
funciones psíquicas superiores, dei dominio de los procedimientos y modos 
cuiturales de la conducta. Tanto los unos como los otros, más que cualquier 
otra faceta o forma de vida cultural, precisari para su desarrollo la integridad 
dei aparato psicofisiológico dei nino, pues unos y otros por sí mismo son 
formas especiales de comportamiento originadas a lo largo dei proceso dei 
desarro\lo histórico de la humanidad, formas especiales, creadas por la 
cultura, que vienen a ser como la continuación cultural de las funciones 
psicofisiológicas naturàles a semejanza de como las herramientas son las 
prolongaciones de los órganos. Del mismo modo. que el empleo de las 
herramientas presupone en calidad de indispensable premisa biológica eI 
desarrollo de la mano y el cerebro, así también el desarrollo psicofisiol6gico 
normal dei nino es la premisa imprescindible para su desarrollo psicológico 
cultural. 

Debido a ello, eI desarrollo de las funciones psíquicas superiores de un 
nino anormal transcurre por un cauce completamente distinto. La defectología 
tradicional no era consciente de que eI defecto origina dificultades, retrasos 
y desviaciones no sólo en la esfera y plano dei desarrollo biol6gico, sino 
también en la esfera dei desarrollo cultural de la conducta. A ello se debe el 
que apenas se haya estudiado hasta el momento eI desarrollo dei nino 

deficiente. Pese a elIo la práctica defectológica habitual, la denominada 
pedagogía curativa, se ha estructurado sobre el principio fundamental -no 
asimilado aún en psicología- de lo que podríamos definir como creación de 
vías colaterales de desarrollo cultural dei nino anormal. 

Explicaremos con ejemplos qué nosotros sobreentendemos al hablar de las 
vías colaterales de desarrollo cultural. Un nino ciego no puede dominar el 
lenguaje escrito porque la escritura es un sistema de símblos o signos gráficos 
que sustituyen e! sonido aislado dei lenguaje. La escritura se basa en un 
sistema de estímulos ópticos inaccesibles para un ciego. Esta forma de 
conducta, esta funci6n cultural de tan enOrme importancia para eI desarrollo 
dei lenguaje interno y dei pensamiento <Ia lectura), así como de las formas 
culturales de memoria, etc., eran inaccesibles para eI nino ciego hasta que no 
se creó y puso en práctica la vía colateral dei desarrollo dei lenguaje escrito, 
la lIamada escritura en relieve de L. Braille22• EI alfabeto ticti! en relieve 
sustituyó aI óptico y permitió leer y escribir a los ciegos. Para ello fue 
preciso crear un especial sistema artificial auxiliar adaptado a las peculiaridades 
dei nino ciego. La pedagogía curativa está lIena de ejemplos semejantes. 
Podemos decir, sin exageración alguna, que en la creación de vías colaterales 
para eI desarrollo cultural reside su alfa y omega. 

Así, junto ai lenguaje fónico de toda la humanidad se ha creado eI idioma 
de gestos para los sordomudos, la dactilología, es decir, eI alfabeto de las 
manos, que sustituye eI lenguaje oral por el escrito en eI aire. Los procesos 
de dominio de estos sistemas culturales auxiliares y su utilización, distinguen 
por sus profundas peculiaridades en comparación con la utilizaci6n de los 
medios habituales de la cultura. Leer con las manos, como lo hace el nino 
ciego y hacerlo con los ojos constituyen dos procesos psíquicos diferentes aI 
pesar de que tanto eI uno como eI otro cumplen idéntica función cultural en 
eI comportamiento dei nino y tienen en su base un mecanismo fisiol6gico 
similar. . 

Lo mismo que la ceguera conduce a un retraso en el desarrollo deI 
lenguaje escrito y a las vías colaterales de su desarrollo, la sordera provoca la' 
imposibilidad dei dominio dei lenguaje oral, creando una de las má.s graves 
complicaciones para todo el desarrollo cultural. Todo el desarrollo cultural 
de un nino sordo seguirá un curso distinto aI de un nino normal. EI defecto 
origina unas dificuItades para el desarrollo biológico y otras, completamente 
distintas, para eI cultural. Así en el plano dei desarrollo orgá.nico, la sordera 
no es una alteración particularmente grave y destructiva. Un animal sordo se 
acomoda habitualmente mejor que eI ciego. Pero en el plano dei desarrollo 
cultural la sordera es uno de los obstáculos má~ graves. Las vías colaterales 
para eI desarrollo dei lenguaje conducen a llnas formas de conducta nuevas, 
excepcionales, incomparables. 

En consonancia con lo dicho antes sobre el desarrollo de! nino normal, \ 
podríamos anadir que el rasgo fundamental y distintivo dei desarrollo I 
psíquico dei nino anormal es la divergencia, la no coincidencia de ambos I 
planos dei desarrollo cuya fusión es característica para el desarrollo deI nino \ 
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normal. Ambas líneas no coinciden, divergen, no componen un proceso 
unido único. Los fallos, las lagunas en una línea provocan en la otra distintos 
fallos y'en lugares diferentes. Las vías colaterales dei desarrollo cultural 
originan formas de conducta especiales, como si estuvieran estructuradas a, Ipropósito para fines experimentales. • 

Por ejemplo, ai observar que los rudimentos dei desarrollo verbal -que 

•• 

• 

•• 
•• 
••• 
• 

•
J en el nino normal se manifiestan a los 18 meses- aparecen en el nino sordo 

a veces 5610 en la edad escolar y. además. de forma totalmente distinta, ve
remos que se nos ofrece la posibilidad de cstudiar comparativamente cI 
desarrollo verbal; disponemos así de una clave para aprehender eI entrelaza
miento del desarrollo biológico y cultural en el nino normal. La divergencia 
y el entrelazamiento se aclaran y explican mutuamente en un estudio 
comparativo entre sí. Se trata de una tesis general válida con relación a todo 
el desarrollo cultural en su conjunto. Ateniéndonos a ella, estudiaremos la 
historia del desarrollo cultural dei nino normal y del deficiente como un 
proceso único por su naturaleza y distinto por la forma de su curso. 

EI concepto de primitivismo infantil. introducido hace poco en la ciencia. 
viene a ser el nexo de unión entre ambos procesos. A pesar de que la 
definición de ese concepto puede ser discutible, eI hallazgo de un tipo 
especial de desarrollo psíquico infantil, el nino primitivo, no es, según parece, 
refutado por nadie. EI sentido dei concepto dado radica en la contraposición 
entre lo cultural y lo primitivo. AI igual que el defecto es el polo negativo 
dei talento, así lo primitivo es el polo negativo de lo cultural. Un nino 
primitivo es un nino que no ha realizado el desarrollo cultural o, mejor 
dicho. que se halla en las etapas más inferiores del desarrollo cultural. 

Durante mucho tiempo el primitivismo de la psique infantil era considerado 
·C9mo una forma patológica dei desarrollo y se confundía con debilidad 
me-ntal. En efecto, las manifestaciones externas de ambas formas son muy 
semejantes a menudo. Pero en realidad se trata de fenómenos de distinto 
ordeno Ambas se descubren por síntomas iguales. En ciertas condiciones, cI 
nino primitivo realiza un desarrollo cultural normal y alcanza el nivel 
intelectual dei hombre culto. Esto es lo que diferencia el primitivismo de la 
debilidad mental, que es la consecuencia de un defecto orgânico. EI débil 
mental está limitado en su desarrollo intelectual natural, en el desarrollo de 
su cerebro y a consecuencia de ello no lIega a completar el desarrollo cultural, 
ai que sólo puede acceder mediante vías colaterales. EI nino primitivo no se 
aparta de la norma en su desarrollo natural; tan sólo queda ai margen dei 
desarrollo cultural por razones que suclen ser externas. 

ti Las observaciones clínicas, que lIevaron a definir un singular tipo de 
insuficiencia en el desarrollo infantil. el primitivismo, han demostrado que eI 

••
•
t primitivismo puede existir por sí mismo, como un retraSO aislado en eI 

desarrollo cultural. Sin embargo, puede combinarse con diversas formas de 
deficiencia o de capacidad infantiles. Por muy importante que sea por sí 
mismo el descubrimiento dei nino primitivo en su forma pura y eI reconoci
miento de su diferencia con el retrasado mental, es decir, con el débil mental 
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.. 
(que ha revelado con toda claridad desde el punto de vista de la insuficiencia 
de desarrollo la existencia de dos procesos heterogêneos en eI ámbito del 
desarrollo psíquico en la edad infantil), aún tiene mayor importancia eI paso 
ulterior -no dado todavía- pero que la doctrina dei primitivismo infantil 
dará indefectible c inevitablemente, tan pronto como se haya estudiado de 

11 
fi 	 modo suficiente eI desarrollo cultural dcl nino normal y dei anormal. 
; EI paso mencionado consiste en reconocer que todo nino normal pone de 

manifiesto, en distinto grado y en diversas etapas la totalidad de los síntomas 
propios dei primitivismo, que el primitivismo es eI estado general y normal 
dei nino que no ha realizado aún el desarrollo cultural. Esta tesis todavía es 

~ 

'. 
más aplicable aI nino deficiente, cuyo defecto orgánico, corno hemos visto, 
aboca siempre a un retraso dei desarrollo cultural y, por consiguiente. ai 

.:" 	 primitivismo. EI tipo puro dei nino primitivo viene a ser el estado normal 

del primitivismo infantil, pero condensado, lIevado ai extremo, anormalmente 

retenido y prolongado. 


I 
Podemos cerrar de nuevo eI círculo y esta vez definitivamente. Empezamos 

por diferenciar las dos línea dei desarrollo psíquico en la edad infantil; el 
sucesivo desenvolvimiento de esa idea nos llevó a la constatación de dos 
ripos hererogéneos de la insuliciencia dd desarrollo infamil: el rerraso menral y 
cI primitivismo que son. claro está. cI reflejo sombrio de las dos lineas dei de
sarrollo normal. Teniamos que constatar, tamo en el plano normal como en d 

.'patológico, una tesissimêtrica más, a saber, la fusión, cl entrclazamiento, de ~ .~. 

las dos líneas en ambos planos, en el desarrollo y en la insuficiencia. Lo 
biológico y lo cultural -tanto en la patología como en la norma
resultaron ser formas de desarrollo heterogéneas, especiales, específicas, no 
coexistentes o superpuestas entre sí, indepcndientes mecánicamente la una de 
la otra, pero fusionadas en una síntesis superior, compleja, aunque única. 
Precisar las leyes fundamentales de la estructura y eI desarrollo de tal síntesis 
es la tarea básica de nuestra investigación. 

La psicología infantil desconocía, como hemos visto ya, los problemas de 
las funciones psíquicas superiores o, lo que es lo mismo, los problemas dei 
desarrollo cultural dei nino. De ahí que hasta la fecha queda cerrado el 
problema central y superior de toda la psicología: el problema de la 
personalidad y de su desarrollo. La psicología infantil, en las personas de sus 
mejores representantes, llega a la conclusión de que describir la vida interna 
dei ser humano como un todo es obra dei poeta o dei historiador. En esencia 
se trata de un testimonium pauperitatis. una prueba de la inconsistencia de la 
psicología infantil, el reconocimiento de su imposibilidad básica para estudiar 
el problema de la personalidad desde dentro de los límites metodológicos en 
cuyo seno ha surgido y se ha desarrollado la psicologia infantil. Tan sólo una 
sal ida enérgica de los límites metodológicos de la psicología infantil tradicional 
puede lIevarnos a estudiar el desarrollo de la propia síntesis psíquica superior 
que, con pleno fundamento, pucde ser designado como personalidad dei 
nino. La historia dei desarrollo cultural dei niiio nos conduce a la historia dei 
desarrollo de la personalidad. 
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Notas de la edici6n rusa-. 

1 u,monografía fue escrita en 1931. Los primeros cinco capítulos se publicaron en e1libro: 
L. S. Vygotskí .Desarrollo de bs funciones psíquicas superiores- (Mosro. 1960). Los capitulos 
sexto-decimoquinto se public:m por primera vez. En los comentuios a la edición dei :u10 1960 
se dice erróne:unente que estos capitulos no fueron escritos. • 

I B~b,ff)iorismo; véue t, 2, p:5.g. 348. 

, Rifl~xolog{a; véase t. I, p:5.g. 22 Yt. 2, pág, 248. 

• Psicolog{a ~xplicalitJa o ca"sa~ teoria psicológica que intenta explicar los fenómenos 

psíquicos por cauS2S fisiológicas. En un sentido amplio procura poner de manifiesto la 
determinación: las causas y la naturaleza de la psique. 

~ EI autor ai hablar de la psicologia comprmsiva o á~SCTipliva se refiere a la teoria idealista 
representada en b psicologIa alemana por los trabaJos de Wilhelm Dilthey y Edmund 
Spranger que se contraponían a la .psicología explicativa- científico-natural. 

I> Psicologia á~1 ~sp{rjlu, teoria idealista de b psicologia europea occidental que no 
relacionaba lo psíquico con los procesos fisiológicos materiales. 

, Hugo MiinJtf"rbt'Tg (1863-1916); véase L 2. pág. 381. 
• Edmund Jlurml (1859-1938); véase t. 2. p:lg. 89, 
, l'f"mnmimro df"lf"rminúta ámtlfico natural EI aUtor se refiere a ciertos enfoques de la 

invesrigación pslquica de poner de mani!icSlo las bases científico-naturales de los procesos y 
fenómenos pslquicos. Figuran entre dlos diversas reorlas I'sicofisiológicas que nadan referen
cia .11 nexo enrre los procesos sensoriales y la esrructura an,tónlic.1. asl como entre la fisio
logia de los órg,nos sensoriales y eI sistema nervioso. 

10 Ttorla ~slruClural átl átsarro/lo ps{quico, El autOr se refiere ante todo aI enfoque 
gestalista sobre eI an:5.lisis dei desarrollo psíquico. asi como a la obra de K. Koffka 
«Fundamentos de! deurrollo psíquico> (<<Gundbgen der psychische Enrwicklung. Ikflín, 
1925). 

11 Vygotski se refiere a la concepción idealista de Faininger. conocida como I'sychologie 
der .als ob-, muy extendida en la época que él descri.bió su obra. 

1I Vygotski se refiere a todas las teonas fundamentales de la psicologia general e infantil: 
behaviorismo, psicología de la gestal, psicoanálisis. 

" Ttorfa psicoanalíúca (psicoan:5.lisis); véase t, 2, pág. 78. 
'. I' Se trata de W. Dilthey. 

ti Eá .. ará Sprangtr (l882-1963). Filósofo idealista alem:5.n, psicólogo. pedagogo. En su 
fundamental obra filosófica .Formas de vida- (1914) desarrollo la teoda de la psicologia 
integral (<<estructural o ) que contraponla a la teoria cientlfica natural de la «psicología de los 
elementos-. Es autor de diversas obras de teoria e hiltoria de la pedagogia, entre dIa la 
• PsicologIa de la edad juvenil- (1924; trad. rusa, I'aidología de la Juventud, 1931) y otros. 

14 EI autor se refiere, probablemente, a Levy-Bruhl, uno de los primeros investigadores dei 
pensamiento primitivo. 

1/ Psicología asociadonista; véue t. 2, p:íg. 26. 
11 Se refiere, probablemcnte, a Levy-Bruhl. 
" Karl Biib/~ (1879-1963); véase t. 2, p:5.g. 89. 
20 Emtfl Krmebmt!r (l888-1964); véase t. 2, pág. 179. 
21 Wilbdm Wunál (1832-1920); véase t. 2, pig_ 90_ 
21 Lo .. is Brai/lt (1809-1852), pedagogo francés inventor dei alfabeto cn rdieve para los 

ciegos (1829). 
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CAPíTULO 2 

Método de investigaci6n 

En cualquier área nueva la investigaci6n comienza forzosamente por la 
búsqueda y la elaboraci6n dei método. podríamos enunciar como tesis 
general que todo planteamiento fundamentalmente nuevo de los problemas 
científicos, conduce inevitablemente a nuevos métodos y técnicas de investi
gaci6n. EI objeto y eI método de investigación mantienen una relaci6n muy 
estrecha. Por ello, la investigación adquiere una forma y curso completamente 
nuevos cuando está re!acionada con la búsqueda de un método nuevo, 
adecuado ai nuevo problema; en este caso la investigación se diferencia 
sustancialmente de aquellas formas en las que e! esrudiosimplemenre 
aplica a las nuevas áreas los métodos ya elaborados y establecidos en la 
ciencia. 

Es ésta una diferencia que puede compararse con la que existe entre las 
ecuaciones con una O dos incógnitas. La investigación que nosotros entendemos 
es siempre una ecuación con dos incógnitas. La e1aboraci6n de! problema y 
dei método se desarrollan conjuntamente, aungue no de un modo paralelo. 
G búsqueda de] mctOdo se convierte en una de las tareas de mayor 
.i~2rtancla de la tnvest[gaci6n;_EI_rn.~Qilih.m.~~<:.aso, es ai mlsmo tlem O 

premisa y producto~er!.aJ!!i~t~ultad_Q_-ºUa investigaci n. SI mc ulmos 
I:caêSciípció;;-aê[" método en la introducción a la historia dei desarrollo 
cultural dei nino, lo hacemos por tanto y fundamentalmente en interés de 
una exposición sistemática. Por eso en eI capítulo presente nos limitamos 
únicamente a describir de forma esquemática eI camino seguido por nuestra 
investigaci6n. La total revelación dei método deberá ser eI objetivo de toda 
la obra en su conjunto. ~~~~~~ 

EI método ha de ser adecuado ai ob'eto ue se estudia. La psicologia 
infantl, como a irmamos mas arrt a, no sabía enfocar adecuadamente el 
problema de los procesos superiores. Esto significa que carecÍa de método 
para su investigaci6n. Es evidente que la partiC~l~Ei<!~ª.9~_~q~J....Eroc!~~e 
'!l2_4iD~_~çiQn....dUa.S.9nSh!ç,!:!!. 9.ue--denomlnao\os desarrollo cultural, exige 
Én._St..~ci~J..J!l.2.4<2Ld.<;_~~~~_~~gaC1ó-~~y..:P.é~~liaré·s.~-Conõceio 'tal'péculiã-ridid 
y_~~'!'.l_:l:~la conscientemente comopunto de partida en la investigaci6n es la 
condiciónl~disp~1}i~bJé::para qu~.et -rné~~~d,q~i eJ 'pjo~!~'!l~j:~~êórré5pondan; : 
põr~~Lp_t:9.~l~_~a..del.lllétod()" t:S e'-p~irl.cipio }' la bas.~!__<:l alfa y el omega 
de toda la historia dei desarrolloç],lIt.l,IIªL~~L~iiio:_ -'--".-._---._-,--

...... 
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El conocimiento del método y su argumentación principal es la condición 
imprescindible para tener la posibilidad de entender todos los capítulos de su 
historia. Los hechos que trataremos en nuestra exposición, las generalizaciones 
que hagãmos de los datos obtenidos, las leyes que trataremos de establecer 
a base de tales generalizaciones, todo estará determinado en lo. más funda
mental y esencial por aquel método, por aquel procedimiento con ayuda dei 
cual estos hechos fueron obtenidos, con ayuda dei cual fueron generalizados 
y subordinados a una ley determinada. Por ello, contarcon el apoyo de un 
método auténtico, entender su relación con otros métodos, precisar sus 
puntos fuertes y débiles, entender su fundamento principal y saber utilizado 
adecuadamente, significa elaborar, en cierta medida, un enfoque correcto y 1 
científico de toda la exposición futura de los problemas más importantes de I 
la psicologia infantil desde su aspecto histórico dei desarrollo cultural. 

Empel.aremos por la fundamentación principal dei método de nuestra 
investigación por e! esclarecimiento de su re!ación con otros métodos 
psicológicos y pasaremos luego ai cuadro esquemático de! método concreto, 
es decir. a la técnica y organización de la investigación experimental. La 
técnica concreta puede adoptar formas variadas según sea el contenido dei 
problema que se estudia (memoria, pensamiento, etc.). la personalidad dei 
sujeto Cel nino de edad y tipo diferente), las tareas específicas de la 
investigaci6n en concreto (análisis, génesis de algún proceso) y, finalmente, el 
carácter de la investigación (experimental, clínica). 

No podemos aún sintetizar y agotar en toda su plenitud todos los hechos 
y procedimientos básicos, las formas y tipos de la técnica co~ta. Creemos 
que su variedad es casi infinita. Sin embargo, procuraremos describir su 
formaesencial, sus variaciones más importantes y, sobre todo, los principios 
en que se basa su estructura. En algunos capítulos dedicados a la exposición 

. ..d;· _!nvestigaciones particulares tendremos oqsión de volver ai temã de las 
M' formas especiales de los métodos y de las técnicas que aplicamos en los 

experimentos. 
Todos los métodos psicológicos que se utilizan hoy día en las investiga

~ ciones experimentales estãn estructurados, pese a su enorme multiplicidad, 
sobre un principio, un tipo, un esquema: estímulo-reacción. Por muy 
peculiar y complejo que sea el tipo de estructura dei experimento psicológico, 
no resulta nada difícil hallar la mencionada base universal, aunque sem muy 
diferentes los temas y procedimientos utilizados por' el psicólogo. Se trata 
siempre de influir de alguna forma sobre el hombre, de presentarle unas u 
otras excitaciones, de estimular su conducta o su vivencia de un modo u 
otro, con el fin de estudiar, investigar, analizar, describir, comparar la 
respuesta aI estímulo dado, la reaccÍón que provoca este estímulo. 

EI propio sentido del experimento consiste en provocar artificialmente e! 
fenómeno que se estudia, variar las condiciones en medio de las cu ales 
transcurre, modificado de acuerdo con los fines que se persiguen. Por 
consiguiente, .cl me.ili.9--má.Limpo~n~taLincl.us.o~jgLdcl 
~xperimento psicológico es .el . .an~-.:~ dei estÍmuIQ-r~acción. 
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Tendencias tan objetivas en psicología como el behaviorismo y la reflexología .. , I 
reconocen también el método de estímulo-reacción como el único posible \Y 
para estudiar la conducta. E incluso si consideramos eI problema dei método ( L 
con mayor amplitud e incluímos en él todas las restantes tendencias de la 
psicologia actual e, incluso de la fisiologia de la actividad nerviosa superior, 
su fundamento principal seguirá siendo invariable. 

Todas las divergencias en la metodología de las diversas corrientes y 
escuelas, toda la diversidad de formas y técnicas concretas, así como la 
multiplicidad de métodos deben su origen a la ramificación ulterior dei 
método psicológico fundamental de la comprensión principal y de la aplicación 
concreta. Todo esto empieza en el umbral de la suposición princi aI. El 
principio aCCStííTililo:rcãCcióncor:nc>rãll.-común ~eroaos os méto os 
psiColó~(nu-prificlpiõ-õ-cõCfidéh[~_~~I}!§~deb~-ser~aõdel 
p~teSlS y anahzado~<ililo~.§Cinjl.íca9o~;=E.~~.ún dei método psicol6giço 
eXp'erimental moderno. . _. ...._-_..

- -p;;ro-Si-cnfclicíón con las corrientes psicológicas objetivas esta tesis 
resulta evidente y no precisa de ulteriores razonamientos ni demostraciones, 
aplicado a la psiculugia subjetiva empírica. exige ~\Igullas acLtraciulles supk" 
mentarias. EI principio estÍmulo-reacción como base inicial dei método 
psicológico se considera frecuentemente como un logro especial de la 
psicologia objetiva, como el rasgo específico diferencial del método objetivo 
y sue!e étodo sub'etivo de la sicolo ia em írica. Se crea 
aSI la impresión de que en la psico ogla emplrica las cosas suceden de otro 
modo, y que se conocen otras formas de experimento radicahnente diferentes. 

Sin embargo, examinada atentamente la cuestión se comprende fácilmente 
que no es así. La falsa impresi6n se debe a ciertos signos externos que 
inducen a error. En primer lugar ai hecho de que en la psicología tradicional 
el'método reactivo se consideraba habitualmente como ~mo de 10$ métOdo$ 
experimentales y, en segundo lugar, debido a que la formulación de la idea 
de estímulo-reacción, como base del método, nació .1 Illargen de la psicologIa 
empírica, se originó en el seno de las corrientes que la combadan y no fue 
ni aceptada ni comprendida por ella. Finalmente, la causa de su propia 
naturaleza interna que era también ajena y estaba desligada de la cuesti6n: en 
la nueva psicología cambió radicalmente la concepción sobre las relaciones y 
la naturaleza de! estÍmulo-reacción, y este cambio de sentido, deI contenido 
del concepto, juntamente con la novedad de su formulación verbal bizo creer 
que la base formal dei método experimental era nueva, que había cambiado. 

De hecho, la vieja psicología, desde el punto de vista formal, edificaba sus 
experimentos sobre la misma base que la nueva. Reconocedo no significa, ni 
mucho menos, que ya no existan diferencias entre la vieja y la nucva 
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psicología o que haya disminuido eI significado principal de las diferencias. 
entre las diversas tendencias y mérodos psicológicos. Significa tan sólo que' 
la propia inrroducción dei mérodo experimental en la psicología alemó des
de dentro la revolución en la psicOIOgía empírica. acercando cl método de 
la psicología aI mérodo y el espíriw de las ciencí~ts nawraIes. preparando 
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hisr6ricamcnre cI surglmlcnro de la psicologia objeriva. Lo dicho significa ran 
sólo que incluso espontáneamente los partidarios de la vieja psicología

f empírica parcialmente se adencraban. por la fuerza de los hechos, en el fIr
me terreno de las ciencias narurales, comprendiendo en la práctica experi

"\ mentai el carácrer reacrivo de la vida psíquica. • 
EI principio general dei método experimental se formalizó, ante todo, en~ 

la esfera de la psicofísica y de la psicofisiología, que es donde se encuentran 
:\ las raíces históricas de la psicología experimental, en el campo de los
J ,~ fenómenos psíquicos más simples, relacionados dd modo más unívoco y 
~ t \ directo con los agentes exteriores que son los determinantes de ese método. 

-\ . Para Wundt la propia esencia de! experimento psicológico radica en la .i'~ modificación de! estÍmulo material que provoca cambios en el proceso 
S psíquico directamente relacionado con él y en eI registro objetivo, dentro det I lo posible, de las manifestaciones exteriores dei proceso psíquico provocado. 
~\.. 	 Encontramos ya aquí, en forma plenamente desarrollada, toda la idea dei 

método experimental. Es cierto tambiên que la reacción, en este c.aso, se 
interpreta como un proceso puramente psíquico y en la relación entre e! 
proceso psíquico -que es d auténtico objeto de la investigación- y sus 
manifestaciones externas, captadas en eI experimento, se percibe en consider:lble 
medida cI dualismo que subyace en toda la psicología empírica. Pero este 
hecho no modifica en nada la estructura formal dei propio experimento, que 
sigue siendo, en realidad, un experimento estructurado según eI esquema de 
estímulo-reacción, pero interpretado ai modo de la psicología empírica. 

Bien es cierto que el propio Wundt atribuía un significado metódico 
auxiliar y no metodológico principal tanto ai papel dei estímulo Como aI 
papel de la reacción en eI experimento psicológico; eran eI marco que 
)imitaba eI proceso psicológico. Lo principal se realizaba en eI interior. 
,Quedaba en eI centro la introspecci6n. Pero ésta adquiría esrabilidad en eI 
marco de la influencia experimental y dei regisrro de las manifestaciones 
externas. El estímulo y la reacción se tomaban como condiciones para una 
introspección fiable. En opinión de Wundt, eI experimento regulado estric
ta mente por la fOrLosa acción fisiológica, aspira a liberar la percepcíón 
interna de la inestabilidad que le es propia. Wundt no ignoraba que este tipo 
de experimento, situado totalmente en cuanto a su objetivo en el marco de 
la psicología empírica, seguía siendo no obstante, por su forma y situación 
real, un experimento psicofísico dei tipo estÍmulo-reacción. También el 
experimento psicológico actual, que históricamente se remonta a Wundt, se 
diferencia fundamentalmente de los primeros experimentos psicológicos por 
la interpretación y la comprensión que se tiene de las magnitudes que lo 
integran más que por eI tipo formal de su estructura. 

Debido a esa disparidad entre la estructura formal y la interpretación 
básica, Wundt no comprendió la idea que subyacía en la base dei experimento 
psicológico. Desde eI punto de vista de la relación entre el proceso 
psicológico por un lado, los estÍmulos y las reacciones por el orro, Wundt 
distinguía tres tipos de experimentos psicológicos a los cuales reducía toda la 

SO 

diversidad de métodos empleados en la investigación: métodos de estimulación, 
expresión y reacción. Se comprende fácilmente que desde una perspectiva 
formal los tres tipos se reducen de hecho a un solo tipo de experimento, 
basado en eI esquema de estímulo-reacción. 

Nada hay que decir dei último de los tres tipos -e1 de reacción-, ya 
que pone de manifiesto en su forma más pura el esquema examinado. Sin 
embargo, los otros dos, el método de estimulación y el método de expresión, 
están, de hecho, estructurados de idéntico modo. Con eI método de la 
estimulación, eI cambio dei estado psíquico que produce la excitación de 
algún 6rgano sensorial, constituye una reacción psíquica ai estÍmulo que será 
analiz.ada basándose en las respuestas dei sujeto. 

Nos encontramos de nuevo con el tipo de esquema ya conocido. L:l 
diferencia radica en lo siguiente: en la reacción se estudia tan s610 su faceta 
psíquica, mientras que las reacciones verbales dei sujeto no se consideran 
objetos de investigación, sino síntomas dei proceso psíquico. En el segundo 
método, el de expresión, Ia situación parece inversa, pero en realidad es 
idêntica. Aquí de nuevo eI método de investigación consiste en provocar 
mediante estímulos de carácter emocional (substancias gratas y desagradables 
por su sabor y gusto), vivendas emocionales y movimientos expresivos 
relacionados con ellos, que se estudian con ayuda de aparatos especiales. 
Volvemos, por lo tanto, ai mismo esquema. Toda la diferencia estriba en que 
los síntomas externos de la reacción pslquic:l se manifiestan esta vez. por los 
cambios renejos dei pulso, de la respiración de la circulación sanguínea y no 
a través de las manifestaciones verbales dei sujeto. 

Este breve análisis nos permite concluir COIl pleno fundamento que 
también la vieja psicologia experimental ebborab:a sus experimentos de 
acuerdo con el principio de esdmulo-reacción. 

Las diferencias entre la vieja y la nuev:l psicología, :lsl como entre algunu 
tendencias de la nueva psicología, repetimos, radican en la comprensión de 
ese principio, en eI contenido que encierran tales palabras, en el papel que 
desempenan los estÍmulos y las reacciones en el experimento. All;;unos 
psicólogos consideran que la relación entre eI estÍmulo y la reacción es eI 
objeto más inmediato de la investigación; la reacción para ellos es un proceso 
puramente objetivo, similar a todos los demás procesos de la naturaleza. Para 
otros, el estímulo y la reacción constituyen el marco exterior que brinda las 
condiciones para el experimento psicológico, a veces como síntomas de 
proceso interno e identifican plenamente la propia reacción como objeto de 
investigación psicológica, con eI proceso psíquico interno o la vivencia que se 
investiga. En todo caso, desde el aspecto de la estructura formal tenemos 
derecho a examinar el principio estímulo-reacci6n como base común de todas 
las diversas formas de experimentación psicológica y sacarlo dei paréntesis 
como Un coeficiente común. Claro está que no prérendemos decir con ello 
que rodos los tipos de experimentaci6n se hagan de acuerdo con el mismo 
parr6n. No pueden negarse las enormes diferencias de índole metodológica, 
y a veces de principio, entre las diversas tendencias en la aplicaci6n dei 
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principio dado. Podemos citar, en particular, la concepción subjetiva y 
objetiva-subjetiva dei propio proceso de reacci6n. 

Siguiendo con el tema, en el marco de la psicologia empírica, suei e 
hablarse con toda legitimidad de dos tipos distintos de experimento según el 
objetivo fundamental y el enfoque metodol6gico que se fijen para la 
investigación: en un caso el experimento se plantea como tarea el provocar 
y representar un proceso psíquico con el fin de estudiarlo adecuadamente; en 
otro, sus objetivos son poner de manifiesto las relaciones reales causales o 
genéticas de uno u otro proceso, por la vía causal-dinámica y de las ciencias 
naturales. En el primer caso, la introspecci6n desempena eI papel principal; 
en eI segundo, el experimento sobre la actividad puede, en principio, 
prescindir por completo de la introspección o destinarle un papel secundario. 
Pero tras uno u otro tipo de experimento tenemos el mismo esquema 
general, aunque en algunos casos el lugar de la reacción lo ocupe la viven
cia. mientras que en ouos sea la actividad la que ocupa ese lugar. Talllpoco 
podemos silenciar otra divergencia fundamental, cn la concepci6n de la 
naturaleza dei experimento psicol6gico que empieza hoy a perfilarse en la 
nueva psicología: la diferencia entre las concepciones mecanicista y estructural 
de las relaciones y vínculos dei estÍmulo y la reacci6n. En un caso, tales 
relaciones y nexos se interpretan como asociaciones de cualesquiera elementos, 

sumariamente gracias a una coincidencia puramente externa en eI 
tiempo; en otro, se destaca en primer plano el estudio de esos nexos y 
relaciones como formaciones o estructuras y procesos íntegros que han de 
comprenderse precisamente como íntegros, que determinan el papel y 
significado de las partes. 

EI entendimiento de los procesos psíquicos como estructuras, según 
.'1eremos más tarde, sin duda contiene en si gérmenes de formas expcrimentales 
completamente nuevas. De hecho se han realizado ya numerosos experimentos 
de ese nuevo tipo. Por lo que nos interes.1 especialmente es porque cre:m la., 
premisas metodológicas indispensables para el tipo de experimento que 
consideramos fundamental y adecuado para la investigación dei desarrollo 
cultural dei nino, a cuyo estudio dedicamos el presente capítulo. Pero con 
todo esto la reforma dei experimentO psicol6gico,fllevada a cabo por la 
psicología estructuralista que intenta alzarse sobre los extremismos y la 
unilateralidad de las concepciones subjetivas y objetivas en psicología y 
unirias, sintetizándolas en un enfoque global de la psique y eI comportamiento 
afecta a los principios en mucha mayor medida que a la estructura formal dei 
experimento psicológico. 

En efecto, la psicología estructuralista ni siquiera se plantea la creaci6n de 
un nuevo tipo de experimento que vaya parejo con su objetivo fundamental 
de interpretar de un modo nuevo los datos experimentales. En relación 
concretamente con el desarrollo de las funciones psíquicas superiores, la 
nueva psicología, aunque se ha planteado problemas de ese tipo, ni siquiera 
ha intentado elaborar un método adecuado a la naturaleza específica de este 
problema. Cabe decir, en general, que la nueva psicología, cuya concepción 
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de las relaciones entre estimulo y reaCClOn, así como de las tareas de la 
investigación han sufrido profundísimos cambios. ha preparado, de un modo 
global, eI camino para el ulterior desarrollo dei esquema básico dei experimento 
psicológico y ha creado para ello las imprescindibles premisas metodológicas 
pero no ha dado por sí misma ni un solo paso decisivo en esa dirección y 
sigue siendo hasta la fecha fiel a su práctica experimental, ateniéndose en el 
plano metodológico a la vieja fórmula dei estÍmulo-reacción. 

Hemos simplificado intencionadamente la cuestión con el fin de resaltar 
e! rasgo más esencial de! método experimental en psicología, aunque en la 
realidad, naturalmente, las cosas son mucho más complicadas. En el experi
mento no interviene un solo estÍmulo, sino toda una serie de ellos, e incluso 
a veces varios grupos de estímulos de compleja estnlctura. Y en concordancia 
no interviene tampoco ni una sola reacción, sino una larga cadena de 
reacciones o sus complejas combinaciones. Con frecuencia suele plantcársele 
ai sujeto alguna tarea más o menos compleja que exige un sistema coordinado 
de reacciones dirigido a un fin determinado ai que se califica como operación 
psíquica. Por ejemplo, el sujeto debe comparar, memorizar algo, comprender, 
reflexionar, elegi r, etc. Sin embargo, aquí el principio dei experimento 
tampoco varía. Supongamos que se dan una serie de estÍmulos: palabras, 
sílabas incoherentes, figuras, y se exige que el sujeto las memorice y 
reproduzca: pese a todas estas complejidades, e! esquema dei experimento no I 

varía. . ;~·I 
>~. , 

Este método de investigación se apoya, por tantO, en la tesis fundamental, i 
en la ley psicológica básica, según la cual los procesos psíquicos son 
reacciones a estímulos. EI esquema fundamental dei experimento estímulo
reacción, es, ai mismo tiempo, la ley fundamental de! comportamiento. En 
psicología se han estudiado toda clase de relaciones según la constelación y 
la variedad de los estÍmulos y las reacciones, pero no conocemos ninguna 
investigación que se haya situado esencialmente fuera de los Iímites de esta 
ley básica y elemental de la conducta. Todas las variaciones quedan dentro 
dei esquema general. Incluso eI método de los reflejos condicionados, tan 
diferente de ouos métodos en todos los demás sentidos, encuentra también 
aquí su lugar y coincide con esta línea general. 

En esc sentido, la psicología ignora la diferencia esencial que pueda dane 
respecto ai método, en la investigación de los procesos y funciones inferiores 
elementales frente a los procesos y funciones complejos y superiores. La 
investigación de una reacción símple o la de una compleja se ha organizado 
esencialmente según uo mismo método. Los procesos complejos tales como 
reconocimiento, diferenciación, e1ección, asociación e incluso, juicíos, se han 
introducido entre eI estÍmulo y la reacción y en esta forma se presentaban 
ante e! experimentador. Pero la investigación de los procesos psíquicos 
superiores es justamente e1 talón de Aquiles de la psicología experimental. 
Precisamente en esa línea transcurre la más aguda de las crisis que ella 
padece. Y no se rrara. ni rnucho menos, de una circunstancia casual que esré 
legítimamente condicionada por la propia naturak'1A1 dei experimentO psico
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16gico tradicional y los planteamientos fundamentales de la investigaci6n 
psicológica. 

EI experimento, en la forma que fue elaborado por Wundt era, por su 
propia esencia, un medio adecuado de invcstigación en la esfera de los 
procesos inferiores, e1ementales, de índole psicofisiológica, re!as;ionados uní
vocamente con los estímulos externos. Muchos psicólogos han afirmado, en 
más de una ocasi6n, que sólo en esa esfera es posible la investigación 
experimental. Pero los procesos y las funciones psíquicas superiores no 
admiten, en general, semejante método de estudio y siempre estarán cerrados 
para la psicología experimental. Estos puntos de vista se han sostenido con 
rotundidad y con una especial firmeza en el campo de la psicología infantil. 
Si recordamos la situación existente ante el problema de los procesos 
superiores en la psicologIa infantil que analizábamos en el capítulo anterior, 
y su tendencia general que se apreciaba a centrar su interés en tornO a las 
formas elementales de conducta, semejantes opiniones no nos parecedn ni 
sorprendentes ni inesperadas. 

Es cierto que el propio Wundt diferenciaba por su grado de complejidad, 
diversas áreas de aplicación de los tres tipos de experimentos senalados por 
él. Sólo en rclación COn el método de estimulación exigía que la reacción 
psíquica provocada fuera homogênea y estuviera directamente vinculada ai 
estímulo que la había producido. EI método de expresión abarca ya Una ZOna 
de reacciones emocionles más complejas, aunque, claro está, todavIa en su 
forma c1emental. Y, finalmente, eI método,reactivo, que admite la intercorre
lación convencional de! estÍmulo y la reacción y la fon:pación artificial de la 
tarea exigida ai sujeto, induye, como ya hemos visto, métodos de investigación 
de la asociaci6n y eI juicio, es decir, de proceso, dei pensamiento. Pero, en 
general e incluso para Wundt, no era un secreto que cI experimento en la 
forma que él consideraba como fundamental e invariable podía aplicarse en 
psicologIa tan 5610 en la esfera de los procesos c1ementales. 

En todo caso, sobre dos PUntos ai menos no cabe ninguna duda y ellos 
son precisamente los que importan de cara a nuestra tesis. En primer lugar, 
pese a las propias opiniones de Wundt, la práctica objetiva de la investigación 
experimental y eI desarrollo ulterior de la psicología han confirmado 
plenamente que el experimento de Wundt es aplicable únicamente ai estudio 
de las funciones psíquicas inferiores. En segundo lugar, e! propio Wundt, 
fundador de la psicología experimental y de la psicologia de los pueblos, y 
estudioso de los problemas dei desarrollo cultural en su faceta psicológica, 
separaba con una divisoria infranqueable, en el sentido metodológico, estos 
dos campos de investigación. La divisoria traz.ada por Wundt entre [a 
psicologia étnica y la experimental, entre la histórica y fisiológica, coinciden 
plenamente con ellímite que separa eI estudio dei lenguaje y de otras formàs 
complejas psicológico-culturales dei estudio de procesos más elementales. H. 
Werner ha puntualiz.ado, con toda justicia, este hecho tan paradójico como 
significativo. 

Es poco probable que encontráramos un ejemplo más coincidente que 
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éste. Si tratáramos de recopilar nuevas pruebas para confirmar la tesis de que 

la psicologia general y experimental ignoraban los problemas dei desarrollo 

cultural y admitÍan esencialmente que el estudio de la psique y de la 

conducta s610 podia plantearse desde el punto de vista natural, como un 

proceso de la naturalez.a. Consideramos, por tanto, suficientemente aclarado 

el problema, aunque nO podemos dejar de senalar que, en opini6n de Wundt, 

nO hay lugar para el experimento en la esfera de la psicología cultural. Como 

se sabe, la psicología de los pueblos de Wundt se basa en el método de la 

interpretación, es decir, en la explicación de tales formaciones espirituales 

objetivas como la lengua, el arte o las costumbres. 


Claro está que las cosas nO se detuvieron aquí. Se introdujo eI experimento 

en la psicologia étnica. La psicología general y experimental y la psicología 

étnica, cada una por su parte, lIegaron por el propio curso del desarrollo a 

un cierto acercamiento, en realidad insignificante y superficial, que bastaba 

para destruir, sin embargo, eI límite metodológico de principio entre ellas. 

Oicho sea de paso, ninguna de las dos disciplinas o ramas de la psicología fue 

consciente de la esencial importancia de este acercamiento, de la enorme 

reorganizaci6n metodológica que conllevaba para una y otra ciencia. Esto 

salta a la vista si consideramos que a un hombre nacido en el seno de una 

sociedad culturalmente atrasada se le aplicaban los mismos métodos de 

investigación elaborados en e! laboratorio para un adulto culto. 


No es tampoco mejor la situación en el campo de la psicologia infantil, 

donde ha comenzado últimamente a introducírse e! experimento. Hasta hoy 

ha sido completamente superada la opini6n que fue iniciall\lente predominante, 


• según 	la c:;ual el experimento era inaplicable en psicología infantil. Esta tesis 
se apoyaba en la premisa implícita de que eI experimento psicológico tan 
sólo es posible como experimento sobre la introspecci6n. Sin embargo, 
últimamente hemos sido testigos dei fructlfero e intensivo desarrollo de la 
psicología experimental infantil. No obstante, si indagamos acerca de los 
métodos de esa nueva rama de nuestra ciencia comprobamos que los 
experimentos utilizados en la psicología infantil se dividen por su origen y 
carácter en tres tipos o grupos. Una parte de ellos proviene, según la atinada 
opinión de K. Bühler de la psicología animal, otra parte se estructura a 
semejanza de los experimentos COn los adultos y los restantes se originan 
sobre la base de la propia psicologia infantil y proceden de observaciones 
casuales relacionadas con los acontecimientos cotidianos de la vida dei nino. 

No podemos hallar una prueba más elocuente y demostrativa de que en 

la psicología infantil no existe un método adecuado de investigación dei 

desarrollo cultural, que ella conoce s610 Un enfoque -el naturalista- de este 

problema, de que la psicología infantil, en sus dos terceras partes, directamente 

transfiere la investigación dei nino junto COn eI método eI enfoque principal 

de la conducta de los animales y dei hombre adulto y en una tercera parte 

traslada ai lenguaje dei experimento obscrvacioncs más o menos casuales. 

En tal situación, no queda lugar para el probkma dei desarrollo cultura[ 

dei nino. Si la psicología experimental dei nino ha conseguido, :I 
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pesar de ello, enormes c indudables êxitos, los debe exclusivamente a que los 
métodos indicados resultaron ser dei todo aptos y justificados en el estudio 
de -Ias dependeocias y nexos naturales descubiertos en las iovestÍgación 
psicológica. 

H. Volkelt l• eo su ensayo sobre los logros de la psicologia experimental 
infantil. ha senalado como rasgo distintivo de la mayor parte de hs investiga
ciones eI que estuvieran estructuradas siguiendo eI modelo de los experimentos 
de la psicología animal y eI que utilizaran 'métodos que hacíao dei todo 
innecesario el empleo dei leoguaje. Creemos ver eo ese reconocimiento. muy 
fundamentado, un rasgo muy diferenciado en la investigación experimental 
que estudia la conducu dei nino. Reconocerlo significa decir con otras 
palabras lo mismo que afirmamos en el capítulo anterior: en la psicologia 
infantil impera totalmente un enfoque naturalista puro en eI estudio dei nino, 
a quien se investiga como a un ser sobre todo natural, pero no social. 

Pero dejemos a un lado las observaciones incidentales y las confirmaciones 
de tesis antes enunciadas, puesto que el problema de la rclaci6n entre las 
diversas ramas de la psicología genética entre sí y su nexos con la psicología 
general y experimental se nos volverá a plantear ai final dei presente capítulo. 
Procedamos ahora a afianzar las bases para la deducci6n que debemos hacer 
respecto ai problema general dei método experimental, deducci6n que 
podemos expresar con bastante laconismo: en la psicologia étnica e 
ya que en ellas ha penetrado eI método experimental, impera la misma 
estructura esencial, el principio de esdmulo-reacci6n. 

Nos queda por dar un paso más en la misma direcci6n antes de decir 
definitivamente adiós ai esclarecimiento deI destino de ese esquema universal 
y pasar ai PUntO siguiente. Pero hemos de preguntarnos cuál es cI destino dei 
estudio de los procesos superiores y cuál es eI principio de la estructura dei 
experimento en este terreno. Hemos visto ya que una parte de los procesos 
superiores examinados desde eI aspecto dei desarrollo cultural, fueron 
eliminados por completo dei ámbito de acción y aplicaci6n dei experimento 
y otra parte -desde el aspecto psicofisiológico- fueron estudiados dei 
mismo modo que los procesos elementales (por ejemplo, la compleja reacción 
dei razonamiento). 

Pero como es natural, con esto no podia darse por terminado eI asunto. 
La investigación se encontró muy pronto con que los procesos superiores y, 
en particular, eI pensamiento, no encajaban en eI esquema dei experimento 
de Wundt, que los procesos dei pensamiento no guardaban una relación 
unívoca Con algún estímulo externo, como ocurre en la esfera de las 
percepciones y que, por consiguiente, el esquema deI experimento debia 
reestructurarse. Esto fue lo que se hizo en las investigaciones de los procesos 
dei pensamiento en la escuela de Wurtzburg02 de O. Külpe) y sus discípulos 
y por A. Binet· en París. Los investigadores 'citados ampliaron, pero no 
rompieron eI esquema básico y primario dei experimento psicológico. ElIos, 
como todos los demás innovadores. buscaban la solución en una nueVa 
comprensión dei estÍmulo y la reacción, dei papel de ambos, pero no 
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íntentaban, en general, salirse de los límítes dei esquema básico. EI concepto 
de estímulo era cI que procuraban reformar en primer término y sólo 
después eI concepto dc reacción. EI propío esquema, sin embargo, permanecía 
invariable. 

Con este motivo Binet escribía que por estímulo deblamos comprender 
no sólo la acción de un agente material sobre nucstros órganos sensonales, 
sino, en general, cualquier cambio que nOsotros, los experimentadores, 
provocamos por voluntad propia en la conciencia dei sujeto; eI lenguaje, la 
palabra, en manos dei psicólogo, es un estÍmulo más sutil y no menos 
determinado que 105 habituales estÍmulos sensoriales; eI lenguaje en calidad 
de estÍmulo amplía considerablemente la experimcntación psicológica. 

Así pues, Icnguaje y experimento, dos términos que Wundt había 
separado con una raya imborrable, trnada desde antiguo entre la fisiologia y 
la historia dei espíritu, entre lo natural y lo cultural en la psicología humana. 
se aproximaron en las nuevas investigaciones, pero a costa de una operaci6n 
bastante sencilla, y un precio bastante caro. EI lenguaje se equiparó -por su 
papel en eI experimento psicológico- a los habicualcs estÍmulos sellSoriab 
y se aline6 esencialmente en la misma fila que cllos. fi cnfoqlH' nalUfalisl;l 
dei lenguaje como estímulo de 10$ procesos superiores dei pensamielllo, HI 

enfoque unilateral exclusivalllente desde ,u faceta nJlur:l1 como un ntÍnllllo 
sensorial más, hermlnan de hn'ho dos t('m!enríJs di.ulleIIJIIllt'II\(· OpUI'SI H: 

la concepci6n idealisl;l dei pt'llS:lmicllto, IIU(' lllVO su OIi':l'l1 l'n I~ nnu·IJ d(· 
Wurtzburgo y la concq)ci<'lIl meçanic.:i>l:l y IllJu:riJli~la dl·1 pt'm~lIlil'lll t) quc 
surgió sobre la bas,' dei belJJviorislllo y dl' i.l reflc)(olol;íJ. ~o CIl V.JIIO V. M. 
Béjterev\ que h:lbía cOlllprcndido pcrfl'Cl:lIllWIl' qlll' pc~c ;I IJ plll~1 idJd dl' 
ambas concepciones su enfoque IllclOdolól.:it.:ü ('rJ sell1cj,lJltc. dijo clar;llllelllc 
que los <talOs de los experimentos de \'(IlIm!! er;lI\ plenamCl\te idéllliws ;1 

los resultados dei análisis reneXOllí!!icIl. que b;lstab.. COIl s1I5tituir los 
términos subjetivos por los objetivos cu 1.1 descripci6n de los dei pensamiento. 
De antemano, cn esta tendcncia se encuentra encerrada de forma reducida 
toda la concepción posterior deI pensamiento que ha surgido en los 
fundamentos de las nuevas investigaciones, ya que si cl lenguaje es tan sólo 
un simpie y habitual estÍmulo sensorial que, juntamente con otros agentes, 
produce cambios en la conciencia. si su papel se limita de antemano a eso y 
se reduce ai impulso, a la causa material necesaria para que se originen los 
procesos de! pensamiento, entonces se puede anticipar que sucederá lo que 
ha sucedido: en el pensamiento sin imagen, carente de todos los vestígios 
sensoriales, independíente dei lenguaje, vedn los investigadores un actus 
purus. un acto puramente espiritual. Nos encontramos de nuevo, dijo Külpe 
con motivo de esas investigaciones, en e! camino hacia las ideas. 

Por muy paradójico que esto parezca a primera vista, la frase de Külpc 
contiene en forma implícita tanto la concepción behaviorista como la 
ref]exológica sobre eI pensamiel1to. Ya Binet siguió ono camino; en cI 
desarrollo de su lógica pudo haber llegado a la idea de Béjterev y J. Watson6. 

Binet percibió en eI pensamiento no verbal, sin imlgen, un proceso incons
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r ciente, una serie de planteamientos psíquicos de índole motora en esencia 
semejante a los procesos fisiológicos que él calificó de mímica interna. Si 
!lev"amos esta idea a su extremo no seda difícil !legar a la formulación de 
Watson, para quien el pensamiento no se diferencia en nada de Otros hábitos 
motores, como, por ejemplo, la natación o el juego deI golf. 

Por cl capítulo anterior conocemos ya esos dos caUejones rin salida que 
divergen en direcciones distintas, igualmente obtusas. Hemos visto que tanto 
la psicología general, como la infantil, lIegaban inevitablemente a esos 
calIejones sin salida cuando ignoraban los problemas dei desarrollo cultural 
de la conducta y de las funciones psíquicas superiores. No vamos a repetir ni 
extender 10 ya dicho. Senalemos simplemente que si aplicamos la tesis 
general de que los métodos se conocen por sus resultados eso significa que, 
juntamente con la concepción de la escuela de Wurtzburgo sobre el 
pensamiento, naufragó también su método, que históricamente quedaron 
condenados, conjunta y simultáneamente, la teoría y el método. 

EI método, sin embargo -y estO es lo que en primer lugar nos interesa
tanto de la escucla de Wurtzburgo como dei behaviorismo, es' cl mismo 
método dcl estÍmulo-reacción. Pero Külpe y sus discípulos comprendían de 
otro modo cl papel dcl estÍmulo-reacción que la reOexología, definían de 
distinta manera cl propósitO y el objetivo de la investigación. Mientras unos 
investigaban -mediante estÍmulos y reacciones verbales. a los que conferían 
un papel accesorio y auxiliar-, las <reacciones psíquicas que de hecho no 
guardaban ninguna rclación con tales estímulos, los ocros investigaban los 
estÍmulos y las reacciones verbales por si mismas, suponiendo que tras eIlas 
no se ocultaba nada a excepción de indicios y fantasmas; pero tanto los unos 
como los ocros concebían los estímulos y las reacciones verbales -cl 
lenguaje- desde el punto de vista natural exclusivamente, y tomándolos 

<cpmo un estÍmulo sensorial corriente; tantO unos como otros se basab:m en 
cl principio dei estímulo-reacción. 

De hecho, en la instrucci6n verbal, en la orden verbal que en el método 
de la investigación reOexológica se considera como un estÍmulo combinado 
análogo por completo a todos los demás, tenemos el mismo enfoque en 
principto de los behavioristas respecto a la instrucción verbal !levada a su 
extremo; las respuestas dcl sujeto se consideran como simples reacciones 
motoras y cl enfoque naturalista de la reacción verbal lIega a su límite más 
extremo. Pero nos inclinamos a afirmar que en la psicologia experimental 
entre estas tesis llevadas aI extremo, y la aplicación habitual de la instrucci6n 
verbal con el habitual análisis de las respuestas dcl sujeto, hay más bien 
diferencias de grado, en cieno sentido, que de fondo. Claro está que en su' 
caso se ignora lo psíquico por completo y en eI ono es lo único que interesa 
aI investigador, Desde este punto de vista la vieja psicología y la reOexología 
son dos polos opuestOs, Sin embargo, de nuevo podemos aproximarlos en 
cierto sentido. Ni la una ni la otra -una en menor y oera en mayor grado
han establecido ninguna diferencia de principio entre la instrucci6n verbal y 
cualquier otro estímulo sensorial natural. 
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En la psicología experimental la instrucci6n verbal es la base de todo \ 
experimento. Con su ayuda, el experimentador crea la actitud precisa en el 
sujeto. provoca cl proceso que quiere observar, establece los vínculos y, sin 
embargo, habitualmente ignora eI propio papel psicológico de la instrucción. 
El investigador, por anadidura, maneja las conexiones y procesos originados 
y provocados por la instrucción verbal como algo que surge por vía natural, 
por sí mismo, sin necesidad de la instrucci6n verbal. 

momento decisivo deI experimento -Ia instrucción verbal- quedaba 
casi siempre fuera de la visión dei investigador. No se ha analizado, se la ha 
reducido a un proceso auxiliar, de apoyo. Los propios experimentos han 
solido estudiarse después de que eI proceso provocado hubiera empezado a 
funcionar automáticamente, una vez. establecido. Los primeros experimentos 
solían rechazarse y los procesos se estudiaban POS! morrem, cu ando la acci6n 
viva de la instrucción verbal se relegaba a un plano de fondo, se sumía en las 
sombras. EI investigador, olvidado el origen dei proceso provocado artificial· 
mente, suponía ingenuamente que éste transcurría dei mismo modo que si 
hubiera surgido por sí mismo, sin instrucci6n alguna. No se tomaba en 
cuenta para nada la incomparable peculiaridad dei experimento psicológico. 
Los experimentos con reacción se estudiaban como si la reacción deI sujeto 
la hubiera provocado realmente cI estÍmulo y no la instrucción verbal dada. I 

Más adclante volveremos a tratar aún eI problema de la instructión verbal 
en el experimento psicol6gico y por eso no pretendemos agotar aquí el tema 
con breves observaciones. Ahora bien, para enjuiciar correctamente la tesis 
fundamental dei presente capitulo, eI anahm dei a cI que desempena el 
lenguaJe en el expet illlelllO psico!6 ico [Iene decisiva impdrtancla. enguale 
se exammaba en elI'i'itmro-pl:mo--qurlõs otros estimUlrusensoriales. L;t 
iiístrucción ve;bãrsesifumTen'êl-m:iirco de1ê-squerÍiã 6ásiéõ: 'Escíéii~ue 
alguno;' psi~Óiogos como N. Ach7 

' Y atros iri'têntÚon - ariãfíiãr -HsiêÕÍógicamentc 
la Instruccl6n verbãl pero [an s610 desde e aspec[Q . e su in uenda sobre el 
proééso-cfé-Iá -íntrQspcci:i6ri Y·sudétérÍninaci6n. AaClãrítándonos·üi1tãiÍto 
podemos decir que tan S6To este hecho, aI parecer particular, contiene por 
entero el pro~lema dei enfoque adecuado de las funciones psíquicas superiores. 
La indif iació ' ncial entre el papel dei len ua'e de otr' 
esdmulos sensoriales en eI experiment~<~!CO ~ICO es una consecuencia' 
cllrecta e ~~H!;~ll!_d.eL1-!1s21.~o 'predominio-ôeT esquema fundamental E-R, 
ç,1·leng-ú"aje. claro está, puede sêr e~ãmináaó'çon t'oôa'legli:imiô:iêriambiéri co. 
esa perspectiva. E.s osible desde un cierto unto de vista 16 ico,! 
considerar el len ua'e como un hábito motOr, entre otros altOS. En los 
procesos e ormaci6n de conceptos o slgm Ica os e enguaJe tanto el 
mecamsmo de _ asoclaclõn. como etros m~Le.roentiles--J..ue an un rõl 
~:9bõfâln:tdo. ~r fin,_J!..p-uedt:..cs..tu.aiªL~í!-.m9j~!lJ.a...s;QOlp.Qjj~· 11~.~al 
dei lenguaje, como úõestÍmulo sensorial. Pero debido precisamente a que el 
~ét~~õõê1 E~_~:~2pY~~~e~e:ir-!g~_~.!2. to<fãSlas form~ de la conduc~ 
tnfêrlOres Y~~SJQr~s.,_.r{sJllta insuficlen~-ªra...J:L~~tudlo de las funCiones 
supcríorés e inadecuado a su naturaleza e;eUas lo queuCnen 
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111, 
común con los procesos inferiores y no sus cuai idades específicas. Este 

1111 . -do se aproxima a las formaciQn~turales desde su vertiente natural. 
~ curioso que no repita este error la fisiología de la actividad nervlOsa 

superior, 'para la cual seda más natural y comprensible este enfoque básico • 
• 

I que nivela las diferencias entre eI lenguaje y otros estímulos y para la cual e! 
planteamiento naturalista de todos los fenômenos de la conducta, 'entre e!los 
los de índole cultural, es de! todo obligatorio. Incluso en cl plano fisiológico, • 
L P. Pavlov8 destaca de entre toda la gran diversidad de estÍmulos de senal, 

•• 

la peculiaridad "dei grandioso sistema de senales dei lenguaje». 
"Claro está -dice Pavlov-, que la palabra es para e! hombre un 

estímulo condicionado tan real como todos aquellos otros que tiene en 
común COn los animales, pera es, aI mismo tiempo de mucha mayor amplitud 
que todos los restantes y en ese sentido no puede compararse ni cuantitativa 
ni cualitativamente con los estÍmulos condicionados de los animales.» (L P. 
Pavlov, 1951, ed. rusa.) La multiplicidad de la palabra que era para Pavlov su 
rasgo distintivo no agota, claro está, en el plano psicol6gico toda su 
peculiaridad y no llega siquicra a expresar el rasgo central Je la misllu. PCI, 
lo verdaderamente importante desde el puntO de vista de los principias es 
que la investigación fisiológica admita y reconozca la peculiaridad cuantitativa 
y cualitativa de la palabra y la imposibilidad de establecer en ese plano una 
comparación con los estímulos condicionados de los animales. 

También la psicología reconocía la peculiaridad dei lenguaje en ese 
sentido, pera suponía situados por igual en ese mismo plano, a todos los 
estímulos sensoriales, incluida la palabra humana. En eso coincide de hecho 
con la fisiología en su enfoque de la conducta superior dei hombre. EI 
esquema metodológico de E-R unificaba a las dos. En realidad, el esquema 
obligó a la psicología experimental a equiparar, según dijo Binet, la palabra 
con, los babituales estímulos sensoriales. Era preciso, bien renunciar ai 
esquema, bien alterarlo, o bien subordinarlo todo a él. 

Así, vemos que e! esquema indicado subyace en eI experimento psicol6gico, 
por muy diversas que sean las (,prmas que adopte en las investigaciones de 
diversas tendencias, e independientemente dd ámbito psicol6gico en que se 
aplique. EI esquema E·R abarca todas las tendencias desde la psicologia 
asociacionista hasta la estructuralista, todos los campos de investigaci6n, 
desde los procesos elementales hasta los superiores, todas las áreas de la 
psicología, desde la general hasta la infantil. 

Esta tesis, sin embargo, tiene su lado opuesto que, en apariencia. 
desvaloriza eI resultado de la gen~ralización obtenido por nosotros, es decir. 
nuestra deducción fundamental. O, así, parece, ai menos, a primera vista. El 
lado opuesto que a medida que nuestro esquema se generaliza y propaga a 
campos cada vez más y más amplios de la psicología, se volatizaba y 
desaparecía en diversas direcciones, y de manera directamente proporcional a 
esos procesos, cl contenido concreto dei esquema. Hemos visto que tras e! 
esquema pueden ocultarse los enfoques más diversos e incluso diametralmente 
opuestos de la psique y dei comportamiento humano, los objetivos y tareas 
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de investigación más variados y, finalmente, zonas de investigación muy 1\ n 
alejadas entre si. Cabe entonces plantearse la siguiente pregunta: êno será 
todo cl esquema en tal situación, una forma vacía y sin contenido carente de . 
significado? êTendrá algún sentido la generalización hecha por nosotros? 

Para responder a esa pregunta debemos determinar cl contenido positivo 
dcl esquema E-R, a qué se debe que lodo método experimental en psicología 
esté basado en él o, dicho de otrO modo, quê tiencn en común las variadas 
formas y tipos de! experimento psicológico, quê es lo que en último término 
subyace en ese esquema en que lodos se basan. 

EI rasgo común que unifica todos los tipos y formas de experimento 
psicológico y que es inherente a todos cllos en distinta medida, y en la 
medida en que todos se apoyan en el principio de E-R, es el enfoque 
naturalista de la psicología humana: sólo sacando a la luz la existencia de ese 
enfoque y superándolo será posible hallar un método adecuado para la 
investigación dei desarrollo cultural de la conducta. Este planteamiento nos 
parece muy similar a la concepcíón naturalista de la historia cuyo rasgo más 
general, según Engels, consiste en reconocer ..que es la naturaleza la que 
influye exclusivamente sobre e! hombre, son las condiciones históricas las 
que condicionan en todas parte su desarrollo histórico ... », olvidando que 
también .cel hombre actúa a su vez de rechazo sobre la naturaleza, la 
transforma y crea nuevas condiciones de existencia.- (F. Engels. Dialéctica de 

I
la naturaleza, obra citada, pág. 196.) 

EI enfoque naturalista de la conducta en general, incluídas las funciones 1 I 
psíquicas superiores, formadas en el período hist6rico dei desarrollo de la 
conducta, no toma en cuenta la diferencia cualitativa entre la historia ! 
humana y la ~istoria de los animales. 

De hecho, e1 esquema E·R se aplica tanco ai estudio de la conducta huma
na, como a la de los animales. En este sim le hech se enc' rra en síntesis la 
idea de que toda la diferencia cua itativa de la historia humana, todos los 
êamt510s en su naturaleza, todas las nuevas modalídades de su adap(jci6n 
-tOâões-roIlO~a en-crcõl!!i:;..õrt~l~u~~o~~han provoca o s::.n 
ellwmbTefiÍngun cambio eseneia!. .r~,!~ar así significa reconocer que 1!.SQ.ll
lucra humana se haHa ai margel!~dd desarrõ1lo histórico de la humanidad. 

'Por inconsistente e incluso absurda que se nos pare1.ca tal idea en su 
forma descubierta a pesar de todo de manera oculta sigue subsistiendo como 
silenciosa premisa, como principio no enunciado, en la psicología experimental. 
Si se acepta la tesis de Engels de ue e! em leo de las herramientas 
.;presupone1ããCti~ldad~ecífi.çÃffic.[!tc umana, a reacción transformadora 
~re sobre la naturale?-.~.....l!...P.roducci6n .• (Oora citada, pág. 15.). 
resulta im osible admitir ue cI traba'o~amõOificado tan esencialmente 
e mo o e a aptación dd ombr _ natura e2..1, no gdardcreIãêí6n. con 
lõSCãrYihlõs'pro' ucí os en su conducra. ;A?-,,~ no hay n..:.~i!iJ~Y1.icologra 
de! hombre, en e! desarrollo de su condu.J;..ta que se corresponda con las....--.--..-.-.r------.,-... _ .......-................ . .... -","0" •••• __._~-~
••. 

d~!rc'nClas que Gistinguen .:l.1!QJJlbI.:Uk19Lanimalc,u:'.l.Lcl...p13..Ilo._Oiltural? A 
ésa diferencia se referia En~s cuando decía que «el animal utiliza la 

......... --
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naturaleza exterior... mi~ntras que eI hombre, m~antc $US cambios ... Ja 
gobl.erna-, que .Ia acción planificada de todos los aoimalçs no ha logrado 
estampar sobre la tierrul..s.cl1o..de...sJl-Y.oluntad~:ara rUo tuvo gue venir el 
homb1:p (Obra citada, pág. 151.) 

Volviendo ai ejemplo antes citado, podríamos hacer la siguiente pregunta: 
(Qué significa para el experimento psicológico eI hecho de que 11 f6rmula de 
Jennings respecto ai condicionamiento orgánico dei sistema de actividad sea 
inaplicable aI ser humano cuando empuna por primcra vez alguna herramienta, 
es decir, en el primer ano de su vida? EI esquema E·R y el enfoque 
naturalista de la psicología humana, que tras él se esconde, presuponen la 
pasividad dei comportamiento humano como su rasgo fundamental. Empleamos 
el término de "pasividad- en el mismo sentido convencional con que se aplica 
cuando se hace referencia aI carácter pasivo de la adaptación de los animales 
a diferencia de la adaptación dei hombre. Cabe entonces preguntar: ,Debe 
haber en eI comportamiento de los animales y dei hombre algo que esté en 
consonancia con esa diferencia en los dos tipos de adaptación? 

Tomando en cuenta estas consideraciones puramente teóricas y uniendo 
a dias eI hecho -ya senalado por nosoeros y no refutado por nadie- de la 
importancia real de la psicología experimental en la aplicaci6n dei esquema 
E-R para la investigación de las funciones psíquicas superiores, se nos hace 
evidente que tal esquema no puede servir de base para disenar un métOdo de 
investigación adecuado de las formas de conducta específicamente humanas. 
En cl mejor de los casos nos ayudaría a captar la existencia de formas 
inferiores, subordinadas, auxiliares, que no agotan la esencia de la forma 
principal. EI empleo de un esquema universal, omnímodo, para todas las 
etapas en cl desarrollo de la conducta puede llevarnos tan sólo ai estableci· ....i!',.. 

.. :~ .• ~..;,: miento de una diversidad puramente cuantitativa, a complicar y aumentar los 
'estÍmulos y las reacciones dei hombre en comparación con los animales, pero 
es incapaz de captar las cualid~uevas dei comportamiento humano. 
Acerca de su cualidad podemos decir con Hegel que algo es lo que es, gracias 
a su cualidad y cuando la pierde deja de ser lo que es, porque el desarrollo 
de la conducu desde d animal ai ser humano dio origen a una cualidad 
nueva. Esta ~ n~ua tesis principal. .Es~:u::ro~ agota con la 
simple complejidadôe las relaciones entre estímulos v reaccl 
conocemos en la pSicologia animauam oco ~p'gr eI camino deL~u_J!l<:fl~o 
cuanu' . emento e ~~I.a.çi.9.!JeJ..Hày. en . ~.t!. c~_ntr_o un sako 
di.;réci~_..<L~1!!.9ãihc~ cualitativamente la P!:QQia r~I.Ki.óru:m.r«: el estímulo*;. y la re~c~ión. PqºriamQdQ!:!J)l'.1i\UllJ~Jna _deduçciQ~...e.r:.i_~~!p'ª!,_ diciendo qu.e 
la conducta. humana __~.e disting\.I.Lpor-.J~__ .!!1ism~,-P~.1!!i~!fl.~(:tct..,.lit_at;i>:? 
-comparadaêó·ii-ra-cond!J&J:~.deLanimal=. que. diferencia ..el carácter de !a 
ada ptación y. dcl-désarroILo .. bimirico .deLh2mbrecomparado.con .la adaptaciQn 
t:1 desarrollo~;;jmales, ya que el p-roceso dei desarrollo l'~uico dei 
hombre es una ~..deLpr.oc.cs.o......gcne..caL~te.Lde.sarr...9Jl9 histón~_JleJa 
huri1anidad:-A~s~Lpues,.nOL~e!'f19Len la necesidad de buscaryêncõncrar una 
fórmula metodológica nueva para eYêxpúírncíno psicológico. ._
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Nos hemos acercado de lleno ai punto más difícil de nuestra exposición. 
En cI curso de nuestro razonamiento debemos formular en pocas palabras la 
base y la estructura fundamental dei método que hemos utilizado en nueStras 
investigaciones. Pero gracias ai estrecho vínculo entre método y objeto de 
investigación que mencionábamos ai principio dei presente capítulo, enunciar 
una f6rmula significa revelar de antemano la idea central de toda la 
investigaci6n, adelantando hasta cierto punto sus deducciones y resultados 
que podrían ser comprcndidos dei todo convincenres y claras. 5610 aI final 
de nuestra exposici6n. Ahora con el fin de fundamentar el método, tene
mos ue decir a uell u o desarro cá dedicado rescnte li
oro, que inseparablemente se aúnan eI principio y e fin d 
veStlgaclón y que representa el alta y el omega de toda 
aCsarrollo delãStuQ.Ç!Q!l.~LP-lliI1!lQ!~~eriores. 

La f6rmuIa que propugnamos ha de sustentar nuestro método y desarrollar 
la idea fundamental de nuestra investigaci6n inicialmente en forma de 
hip6tesis 3e trabaio~ AI c1egír esta forma de exposición podríamos apoyamos 
en las pa abras de Engels, que ha expresado con perfecta exactitud cl 
significado metodológico de nuestro pensamiento: «La forma en que se 
desarrollan las ciencias naturales cuando piensan es la 7Ji 6tesis. Se observan 
nuevos ec os que vlenen a acer ImpOSI e e tipO e explicaci6n Que hasta 
ahora se daba de los heCFios perteneClentes ai mismo grupo. A-R!!lir de ese 
momento se hace nec~s.anll....I:C.C.u.r Ir a êiõ1icaciones de un nuevo ti o ai 
principio basadas solamente en un número limitado de hechos y o servaciones, 
hasta que eI nuevo material de observaci6n de ura estas hi tesis, elimina 
unas y corrige otras yJkgh Qor úItimQ... a estabmr la ley eh to a su eureza. 
Si hubiésemos guerido esperar a que el material escuviese preparado en su 
forma l!..ura para la I.~~ybiér!~nido 9u:~:l.r en susp,:::so hasta ese 
m~~Ia ~t2g~cion pen~ante!...L'p'or ~~~.~~!~!~j~..~s se lIegw.a....a 
manifestar la ~.• (F. Enge1s~ O r:;t~itada, pág. 205.) 
~niciado nUeEitra inye'stigación con el análisis psicológico de 
algunas formas de conducta que se encuentran, aunque no con gran 

. frecuencia, en la vida cotidi:cna, corriente, por lo cual suelen conocerse 
generalmente, peto son ':11 mismo tiempo formaciones hist6ricas, sumamente 
complejas, de épocas muy remotas en el desarrollo psíquico dei hombre. ~ 
modos o formas de conducta, que surgen de manera estereotÍf!ada :..n 
C!(!tcllllin:xd:as drcunstanclas, vlenen a ser formas psicológicas petnhcad~, 
fos.Jlzadas, orlgmadas en tlem os remotfsimos, en las etapas mas primitivas 

e esarro o cu cura e om re, que se an conserva o e manera 
sorprenà~lgiõs"hlstÓr;cos en estãcJo pêtreo y aI mismo tiemQQ 
VIVO en lãCõi1ãüêtãaeI 'Mmbr'e contempodneo. 

Sabemos que la propla eIecci6n de ese tipo de procedimientos como 
punto de partida de toda la investigación y objeto inmediato de Í1uestro 
análisís, deI que esperamos obtener la fórmula dei nuevo método, puede 
parecer inesperada y extrana. Habitualmente, tales formas de conducta no 
suelen suscitar una consideración seria ni siquiera en la vida diaria y nunca 
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han llamado la atención de los psicólogos investigadores. Su mención se debe 
casi siempre a la curiosidad que despiertan como casos psicológicos singulares 
que- no merecen una atención especial. EI investigador y el observador los 
dejan siempre de lado, ya que no cumplen ni pueden cumplir ninguna 
función importante en la conducta del hombre contemporáneo; quedan 
aparte, fuera de sus sistemas básicos, en la periferia, sin rclacio.narse en nada 
ni por nadie con sus profundas directrices rectoras. Incluso cuando. el 
hombre actual recurre a ellas lo hace casi siempre con ironía. ~é nos 

ipueden decir de imp()rtal)JLe~QLfGtmento.s. higº[içºun!.~ha.[l-P WVu 
:rnón 'd'e ser, :sos _ve_~tigios .psi.~?I~gicos de un.p~~..ado ~emoto, que in:$~n 
iel teJldo comun de_la con!f1l..çt;t ÇOIlJQ UI) c.uç.r(>.() ..(!.J:(!:rano, que son anplCOS, 
;~sO[laleS, desQrovistos de . ...t9Q.9u s.igl1ifif?-~o__e~ la adaptación ~f.a.,gel 
, hº--mb.r~m.nLt:!llQoráneQ? 

Esta opinión condenatoria tiene, indudablemente, una sólida base cn 
cuanto a la valoración práctica de estos hechos ínfimos, insignificantes, 
mezquinos, que no llaman la atención por nada. Se trata de una apreciación 
justa sin duda alguna. Por ello seda un craso error situar e.n el eje de la 
investigación estas hechos u otros similares a dlos, .carentes prácticameme de 
importancia vital y adjudicarles un sentido y una significación pro.pias. Es 
indudable que por sí mismos, constituyen cl último objetivo de la interpre
tación psicológica y pueden omitirse por completo, incluso por la descripción 
que pretende abarcar con la máxima profundidad y amplitud el tema. Por sí 
mismos equivalen a cera o Incluso menos. 

Pero la valo.ración cotidiana de un fenómeno y su valor de conocimiento 
científico no siempre coinciden de manera directa o inmediata y, más aún, no 
pueden coincidir si tal fenómeno se estudia como prueba indirecta, como 
mínima demostración material, como huella o sintoma de algún proceso o 
ac.ontecimiento grande e importante que se reconstruye o se desvela gracias 
a fa investigación y aI estudio, aI análisis e interpretación de sus fragmentos 
o restos. que se convierten en un medio valioso para cI conocimiento 
científico. EI zoólogo. por eI resto insignificante de un hueso de animal fósil, 
reconstruye su esqueleto e, incluso. su modo de vivir. Una moneda antigua, 
que carece de todo valor real a menudo hace conocer aI arqueólogo un 
complejo problema histórico. EI historiador, que descifra un jeroglífico 
trnado en una piedra, penetra en las profundidades de los siglos desaparecidos. 
EI médico establece el diagnóstico de la enfermedad a base de unos pocos 
sÍntomas. Tan sólo eg e.lli>~ últimos anos va sup~o.Ja..p.sicología...eLtemor 
ante la valoración cotidiana de los fenómenos y aprende por minucias 
insignlflcaI!.~~~=E~~laUõSdel~Q.=-º~~'los_~fenomenos como aijo'Freud, 
éJuiêií[;.edía mayor atención P~~~.P..s~?loií.a de la VícIacoiidi·ânã-. -a 
des(;ii.~Dr,ÇQ.IlJ(ccuenciaimp!lnantes,d.oq.lmenio~ piiÊ.ôl~cõS~· -, .\ 

. - Nos gustaría seguir el mismo camino y mostrar enla esfera dei problema 
que nos interesa como se manifiesta lo grande en lo más pequeno, como 
senalaba S. Freud con relación a ese mismo tema. 

En esc sentido, los ..residuos dei mundo de los fenómeno.s-. elegidos por 
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nosotros !?ara el a@ísis, representan un mat.criaLllim;Wlcnre-.l?eneficioso 
~veC6os-puntos-ac:...'llSJ.a. EJ1 el mundo. de.ls,-sJ~DPm~f!9~psi(;~t~giS<?s 
~upan u~J!:I&.ar...:::~ment~.~~~~cio'!ªL!1111~qu.c..~n n~ayo!. g~?_~.i 
percepn51e. para resolver riuestro proLJlema fundamental y hallar c1_'p' unro 
inicial de aplicació!l. de nuestro ní~tõdõ:'So~ ~l~~i~lios--rliás-êfiCi~cs''--com.e.le
ios y valiOSOS que los resufrados de ).~~ _e~p~!.i!nellrg~_.YJ.Qs.E~ros p1!co!.Qgi
cos-sõbTe'C1 h'ombre pnn1irivo. .-

Podríamos calificar con plena razón esos fenómenos nímios y aI mismo 
tlempo profundamente significativos. como funciones psicológicas rudimen
tarias. por su semejenza con los órganos rudimcntarios. Como se sabe, se 
trata de órganos muy difundidos que se encuentran a cad:.! paso en el mundo 
orgânico. L L Méchnikov9 dice. por ejcmplo. que tan pronto encontramos 
un rudimento de ojos en seres que viven cn la oscuridad. como vestigios de 
órganos sexuales en plantas y animales incapaces de reproducirse. Por ello, la 
expresión «función rudimentaria. es contradictoria en sentido literal, ya que 
la peculiaridad principal de los órganos rudimentarios radica precisamente en 
su inactividad, es decir. no cumplen ninguna funclón ni juegan ningún papel 
en el funcionamienro vital dei organismo. Pero en sentid~Jigurado .p.~ª!Jamos 
denominar asi las fun_çjone.s-p-síquicas~. COJ:l~ry~~~;'!gaJ!.L.d(a_dc .h9..Y.>._Q1:!e 
no reahzan ntnguna misión esencial en la conducta dei individIJ() Y sQ,n 
~t1glos de SIstemas de c~rriEÕrtamlento más antiguos. --.---- .. - .- . 

Las funCIones ruOímcntarias, . ..aLigyaLqb!L19.L9.r,g:iD9.S"S9Jl docu!ll~Eto.s i 

dei desarrollo, testigos vivos ~,~ép.Q3S. remotas, pr~J:>~evidcmQsobre su 
origen, Importantisirrlõ'SS1'momas históricos. Prec·;sàmen.~c._(!E._çte.sentido la 
b'iOlogía y Ia teoría evolucionista comprendieron!l-;cc--U~mp_Q_çJir.nPQ(tlUlte . 
s}gmficadD;-scglínCleda M~ch!!Lk_~ de 19~:::-~iÚn9L.!}lQ~mellt.;t!:ios como 
documentos que puedCn servir para restablecer la genealogia de los organismQs-, JJ 
COsõTgiiiõs-rüCiiCiê!i~§do~í:Lcj).2i~J m}i:Ij:los~~-so_n,~~sÚios;"ion--r~s 
de otros similares pero más desarrollados que cumplían cnsus ancestros 
lUi1êi~rUtiles. Méchlllkov deauce que cl gran nÚnlerõae<?f~f)9~. ru~. 
tãrios que po"SeêCrfiomorc'cs una pruebã-·m:í~·~~arigell_.êlli.!!!!Lx 
·rõ"õrêlõnãâ-fà-c;cnc~ãdã-tos-ese-Qç.iã~~r'a-e·ritc;ó.dcrJa...n.m!rjÜtliLhumana 
4~pWlto..d.e...cis.ta il.as.6fi.c.o. 

Todo lo dicho por Méchnikov podria repeti rio con pequenas modificaciones 

el esicólo~~ que . ..:~~.:l.i~_!~~ funcion~.~IUdi.~er:~a..:~.as!~~!:!Ja.. ~.!1iÇLdi.f.erencia . " 

?:._que lis._tl!!l.C;:!.<?.!l.e.L!I!~~~~~_~,.que n~s refenmo~on residuCJs VIVOS dei 
ae~:l:.1!.Q.llº-..h!~ç2_dg> .~_e.1a_fo.lld.IJÇ~u~.lu:YQlución bio16gil:a... Por ello, 
Cf estudio de las funciones rudimentarias debe ser eI punto de-eartida aI \~:N./investigar, meaiante cI experimento psicológico, I;·~i.Sp~fi;·!YiJih~~~~._~_r: 
ese pumo se unen môiSoluolcmenrccrpã'sádoyél presente. La luz de la 
1~Stõi1ã--iJUn1ínaer-present~--y '~~~'~-;;côritrã'mos simultánêamente-'éií-dOs 
Pianos: lo que es y lõq~c-rue:-Esenínárderhilô- q~e-;;n~'êr-P!::~:~eCon 
eI pasado, Ias etapas Süpcriõm-dêToêsàrióllõco-n-lás'iiiié~. 

Lãs funCIones rudlmentarlas que hallamos en cuã1qUlcr sistema de conducta 
y que son restos de otras funciones similares pero más desarrollads en otros 
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I sistemas psicológicos más remotos, son una proeba viva dei origen de esos 
sistemas superiores y de su vinculación histórica con capas más antiguas en 
e! desal'f"ollo de la conducta. Precisamente por ello, porque su estudio puede 
damos a conocer hechos esenciales para entender eI comportamiento humano 
proporcionándonos los datos que necesitamos en nuestra búsqueda de la 
fórmula básica deI método, decidimos empezar por hechos nimios. insignifi
cantes y proceder a una investigación de gran altura teórica con eI fin de 
revelar cómo se manifiesta lo grande en lo más pequeno. 

EI análisis de estas formas psicol6gicas nos hace conocer cómo eran an.tes 
las funciones psíquicas superiores, incluídas con eUas en un mismo sistema de 
conducta, cómo era el sistema en eI cual coexistÍan funciones rudimentarias 
y activas. EI análisis nos proporciona eI inicio de su génesis y, ai mismo 
tiempo, eI punto de partida de todo eI método. Claro está que únicamente 
eI puntO de partida, Ni un ápice más. No debemos olvidar ni un solo 
instante las diferencias que hay entre las funciones rudimentarias y las 
activas. EI conocimiento de la estructura de las funciones rudimentarias 
nunca podrá hacemos conocer ni la estructura ni eI carácter de actividad, de 
las funciones superiores vivas, ni todo eI camino de su desarrollo. Estas 
funciones son un indicio, pero no un cuadro coherente de todo eI proceso. 
Ponen en nuestr:tS manos un c.lbo de la madeja para la investigación ulterior, 
pero no pueden sustiruirla por si mismas ni prescindir de dIa. Ni siquiera 
están en condiciones de ayudarnos a desenredar la madeja cuyo cabo final 
sono Lo único que hacen es aproximamos a la investigaci6n, pero no nos 
introducen en eUa. Sin embargo, esto es lo que esperamos de nuestro 
análisis. Necesitamos un método. 

Como sabemos, la existencia de 6rganos rudimentarios dei otro sexo, que 
se encuentran en algunas plantas y animales, demuestran que en otros tiempos 
esos.9rganismos fueron hermafroditas. Lo dicho no nos exime, sin embargo, 
de la 'l'lecesidad de estudiar toda la peculiaridad de la estroctura y de las 
funciones de los órganos sexuales de organismos que son ahora unisexuales. 
Del mismo modo la existencia de funciones culturales rudimentarias en la 
conducta deI hombre de nuestros dias es una prueba indudable de que el 
sistema dei comportamiento se ha desarrollado a base de antiguos sistemas 
primitivos en los cu ales las funciones ahora rudimentarias fueron una parte ; 
activa, inseparable y orgánica. EUo, sin embargo, no significa en absoluto que t 
eI estudio de todas las peculiaridades de! sistema cultural superior ya no sea j
necesario. Los 6rganos rodimentarios dei hombre son una prueba de su J 
parentesco con el mono; este hecho, sin embargo, no nos oculta' las profundas ~ 
diferencias estrocturales y funcionales dei organismo humano y dei mono. La i 
existencia de estas funciones rudimentarias nos demuestra que el comporta ~ 
miento dei hombre actual proviene de sistemas mucho más primitivos, pero .~ 
este conocimiento no nos obliga, en lo más mínimo, a borrar las diferencias ~ 
entre e! hombre primitivo y eI culto. A nadie se le ocurre afirmar, por 'J 
ejemplo, que cI hecho de saber que la gallina se desarrolla a partir dei huevo ~ 
nos permita identific.lr ai huevo con ta gallina. l 

. , r" fi 

Hay algo indudable y que tiene una significación primordial para el 

problema dei método que nos interesa. Las funciones rudimentarias en eI 

sistema de las formas culturales superiores de la conducta y las formas 

análogas a las funciones activas y desarrolladas dei mismo género en sistemas 

más primitivos, nos permiten ~?~J.'_a~,.g~néri~r::~!~[~ ...I~:...s_i~_e~~_i!1f~iore~ 

co,? los ~uperio~:!..r·-ry3i.Sy-rl!1i!~.~~~P_':I.ntO de :P2J~ __ P1U:'~>.Drºg!:.jlis(ó~i.<:.a

men~_ TasJil.n.cio.ru:LP.~JQ~!ic~.L~l!~.!ior!S_L!'daciona_~_!a.., P.~if9Jºg!!l_ del . .hºm.b~e 

íirtmitivo coo la psic~<:>gí.a_h~~_::.~~~§~Nos proporciona0, ai mismo 

tiempo, la escala para transf.!':ri r .Ios_dat.Q~,_de . Ia psicología étnica a la 

investigaéi&1'PsIêõlogícã"c~pé~imental y una ~i~j.ci~ic_1QÍJlogeRç!Çi;fp.ita 

lõSprõcesos psicõfógiêõsy-lãs-rün-éiõ;;:Cs-pslgú'ícas superiores provocadas en 

el-expe riínêil to genetiCO-:Lãs-f órmãSiüaíiii-e'ntà n;:s'=éjue"son-erne'xo 'de 

üriión;-lafõrma 'transito ria entre las formas de conducta simplificadas en eI 

experimento y la psicología dei hombre primitivo por una parte, y las 

funciones psíquicas superiores, por otra, forman una especie de nudo, por 

decido así, que enlaza tres campos de investigación. como una especie de 

foco en eI cuai se juntan y cruzan todas las Iíneas dei desarrollo cultural, y 

que constituyen el centro dei problema. Este nudo se sitúa a medio camino 

entre lo que observamos en eI experimento, en la psicología infantil y ~tnica 

y aquello que denominamos funciones psíquicas superiores y que constituyen 

eI eslabón final de todo eI desarrollo cultural. /. 

No pretendemos afirmar que eI principio de fllncionamiento de las :.

funciones psíquicas superiores sea igual ai principio de: la estructura de las 
formas rudimentarias o sostener que eI último mlle:stra en roda su plenirud 
la via y cI mecanismo dei desarrollo de los procesos superiores de la 
cond\lcta. Suponemos, sin embargo, que ambos principios son afines y que el 
uno nos acerca ai otro de modo que podamos aprender a conocer mejor las 
funciones superiores y a construir sus modelos experimentales. Creemos sue 
las funciones rodimen~ari;U""'y,J?LS_t,lm;.erjº-r:.~.L?~m. .J9.L p'ojQ.~.._~!<jr:.~~g.~_.ªÇ. _l:I_l1. \L 
\tl.!.~~~I~!::la d:., c<?~~5:t.:. _~::~ punt? inferi2.:' y'..~_,!p.~r~~~!_.<iu~._~~~~n.. lç$ ;f
lín:!!:~-ªm~l:.q::]~_JQU';1;;I!1~L~e-)J:t?lç.~_n ..tõd9s .. 19~. gra~lo.s -YJ<?rrn~~ jle l~s 
runcion.e.~. ~l;lpÇ.rio.rçs.~ .. Ambos PUntos, tomados en conjunto, determinan .Ia 
sêççiº~rLºçLeje_hist6.ri~o~:de~todõêLs.i~~c~rl:ia de' éorú:lUCii 'del ií1dividúo. ÊSto 
último precisa de una explicación. . -. .'. ..-...._.. _. . 

" Son aúi1lTiUêhos los que siguen interpretando erróneamente la psicología 
histórica. Identifican la historia con eI pasado. Para ellos, estudiar algo 
hist6~icamen.te significa eI estudio obliga,do. de. uno u otro hecho dei pasad? 
Conslderan Ingenuamente que hay un limite Infranqueable entre el estudlo 
histórico y cI estudio de las formas existentes. Sin embargo, eI estudio 
histórico. dicho sea de paso, simplemenre significa aplicar las categorias dei 
desarrollo a la investigación de los fenómeno~. ~r algo históricamenre 
significa estudiarlo en movi miemo. Esta es la exigef'lcia fundamental dei 
método dlaléctico. Cuando en una investigaciónse abarca el proceso de 
JesarroUo de alg~-"_fenóm~nQ._~ tod~~~~Jas~!...Y..s-ª.m9jº~Ldesde...9ue sU.!Ke 
l1ast,:q~(! ,d.e.saparece, ello~~pli<:~ poner de manifiesto su naturaleza, conocer 
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su esencia, ya que 5ólo en movin~ento d~m,lJ,estra cuerpo que existe._A~í 
_u,es,', a In~,es, tlgô1,g9_n_,bi~~riCa,Qç,J,açonducta ,n,o çs algo quecomplcmenta 

()ayutlaCl esçudioteórico, sino que constituye su fundamento. 
De acüerdo con esta tesis, tanto las formas presentes actuales, como las 

pasadas pueden estudiarse hist6ricamente. Y esta interpretación histórica 
debe aplicarse igualmente a la psicología general. P. P. Blonski1o lo expresó en 
la siguiente tesis general: I~ conducta sólo puede ser cOI!!f>rendida como 
historia de la cond.l.!,c..ta. Esta es la verdadera concepción dialéctlca en 
psicología. Aplicada consecuentemente, esta concepción se propaga inevita
blemente a la psicología actual. EI acercamiento que se produce por esta 
razón entre la "psico~g~gE~e!~Ly~!i:"PJilCologí.a:::g 'tica, one d~ manifiesto 
con gran sorpresa de los viejos investiga~()res! ..que .la con ucta dei hombre 
~acti:iaTtari1pOêOcnlõm~E-~n-éiro_s:.L~~!ltiª,9_g~n~ico. En su estructura 
psiç.oJ2gica, seg~~lonski-y~~mç(.JlallamQLdiY.CLS.as y numerosas capas 
ge~éticas.---- 

EI individuo en su conducta manifiesta en forma cristalizada diversas 
fases de desarrollo ya acabadas. Los múltiples planos genéticos dei individuo, 
que incluyen capas de distinta antigüedad. le confieren una estructura 
sumamente compleja y a la vez le sirven de escalera genética que une, a 
través de toda una serie de formas de transición, las funciones superiores dcl 
individuo con la conducra primitiva en la OntO y en la filogenesis. La 
existencia de las funciones rudimentarias confirma dei mejor modo posible la 
idea de la estructura «geológica» dei individuo c introduce esa estructura en 
eI contexto genético de la hístoria de la conducta. • 

De hecho. si podemos comprender las propias funciones rudimentarias se 
lo debemos únicamente a la investigación dei desarrollo cultural psicológ'ico. 
Sólo gracias a prolongados experimentos y a 1:.5 interpretaciones de. los 
reslJltados a la luz de los datos de la psicología étnica pudimos descubrir su 
mecanismo y fijar su pOslción central en el sistema de las investigaciones dei 
desarrollo cultural de la conducta. Sin embargo, eI orden cronol6gico de 
algunos momentos de la investigación no siempre coincide plenamente con el 
orden lógico de sus ideas, que nos obliga a situar el análisis de estas 
funciones en cI inicio como eI momento que mejor corresponde a la 
naturaleza de la propia investigación. EI orden cronológico nos ensena cI 
modo de crear en cI experimento cI modelo de las funciones superiores. 

AI igual que las formaciones antiguas, surgidas en las primeras etapas dei 
desarrollo cultural, las funciones rudimentarias en su aspecto puro han 
conservado eI principio de la estructura y actividad, el prototipo de todas las 
demás formas culturales de conducta. Aquello que existe de forma oculta en 
procesos infinitamente más complejos, está presente en elIas de manera 
manifiesta. Ya no existen los nexos que en otro tiempo las unían aI sistema 
dei que eran productO, desapareció la base que les dio origen, se modificó eI 
fondo de su actividad, fueron arrancadas de su sistema y trasladadas por e! 
torrente del desarrollo histórico a una esfera totalmente diferente, Nos da 
toda la impresión de que carecen de raíces, de nexos como si existiesen de 
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forma autónoma, por sí mismas. como si sobrcsaliesen adrede, como algO! 

atrayente para el análisis. Por eso volvemos a repetir que en su forma pura 

ponen de manifiesto el principio de su estructura que como la Ilave de una 

cerradura se ajusta perfectamente ai problema de los procesos superiores. 


EI hecho de que I.as funciones rudimencarias estén apartadas, aparezcan 

como un cuerpo extraiío. sín raíccs !li vínculos, cn un medio impropio y 

heterogéneo, les confiere cI carácter de modelos. esquemas y ejemplo como 

si estuviesen intencionadamente preparados. Su genealogía está inscrita en su 

estructura interna. L1evan su historia en sí mismas. El análisis de cada una de 

esas formas exige una monografía propia, pequena y cabal dei tamano de una 

página. Pel'O a diferencia de construcciones apriorJs~i~~~L4L.c;j<;mpl.Qt_y 

esque~:.s_ ,.. artificíah11ente, Jàs-ru~~~~!lis__ql,i~.. 1)9...sjl}~çrç_s,an son forma

,iõnes reales'que' tienen cOi'Úir'i'uàCió'odirecta e inmediata en el experimento 

qücréprõâüccsus"-form~-Tund-;:;;ffitãrcs U!:l Ia miiestl~ciºn dei hombre 

15rimttívo, graCíãs ~l~-c'l;~I~~nocemõsSiJlIstoria. 

--Ur'í---'vírículo no artificial, sino real inserto en cllas mismas. en su 


naturalez.a, las une con las líneas fundamentalcs dcl Jesarrollo cultural de la 

conducta. Su historia es grandiosa pero tampoco en su tiempo fueron un 

desperdicio dei mundo de los íenómenos. En su tiempo, la aparición de cada 

forma nueva significaba una nueva victoria dcl hombre sobre su propia 

naturaleza, una nueva época en la historia de las funciones. Constituyeron las 

vías reales de comunicación por las cuales Otrora cruzaba la humanidad las 

fronteras de la existencia animal. Ya quedan hoy como monumentos reales a 

los grandiosos logros de la cultura arrastando hoy, en una época extrana para 

ellos, una mísera existencia. Si alguien quisiera descubrir la historia de cada 

una de esas formas rudimentarias, las veda en alguno de los grandes caminos 
 ~-
de la historia de la humanidad. Si eI investigador las eSUldiara, etnológicameme, 

descubriría cI grado general de cultura alcanzado por todos los pueblos en 

diversas épocas y en diversa forma. 


Hacerlo, sin embargo, significada complicar el problema y privar a las 
formas rudimentarias de una importantísima ventaja. Son valiosas tal como 
son en realidad, ya que nos interesan no por sí mismas. Buscamos en ellas la 
clave de! método. Unen en sí dos méritos pocas veces coinCIdentes. Son, po,!' 
una parte, antiguas~vas, toscas como las primeras herramientas .... EJi 
~eshasta decir basta. Conserva~Jas.ti~~genie,i
!ã-Pri~originaria.-9.ue oblig,ir'õi1aw. Kohlerll a estudiar aTos\
~tropoldcs con la espcral!za de halIar, en su caso inicial de las herramientas'l ~V 
un unto de partida natural para entender te6ricamente la naturalezãael \ 
Intelecto, Y a a vez. or otra parte, nos enCOntramos ante formas acabadas, \ 
q~ terminado su desarro o, priva as de aluslones, de inclinaciones ;0 \ 
desarrolladas, de ra os transitor' manifiestan hasta cl fin lo ue sono 
-~Nuestras or aLp.Ucoló.gi.gs etrificada muestran en orma solidificada 
su desarrollo interno, en el cuaI se unen eI comienzo y el fin dcl desarrollo. 
Elias en reaIídad ya se encuentran fuera deI proceso de desarrollo. Su propio 
dcsarrollo está acabado. E~_:sa u~~ón de plasticida~, y pe::-~ficación, de 
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puntos iniciales y finales de desarrollo. de sencillez. y culminación, radica su 
i!1mensa ventaja para el estudio. que las conVI!!rte en objeto inapreciable de 
investigaci6n. Diríase que están predestinadas a convertirse en eI punto 
lr'IICla) de la misma, en la puerta y la base de su método. 

Antes de estudiar cl desarroHo, dehemos esclarecer qué se desarrolla. EI 
t imprescindible análisis anterior de las funciones rudimentarias ha de darnos~ 

la respuesta a esa pregunta. EI hecho de que esas funciones estén a la vez. 
vivas y muertas que se muevan a la par de! sistema vivo en e! cual están 
insertas y estén aI mismo tiempo petrificadas, nos permite descubrir en elIas::t> 	 eI quI indispensable dei proceso de desarrollo que nos interesa. Ese qué es el 
destinado a ,constituir [a base de [a buscada fórmula dei métOdo, formar su 
base real y convertida en el análogo deI proceso real. 

EI análisis de las funciones rudímentarias, a[ que pasamos. [a importancia 
metodológica y la argumentación deI cua[ hemos intentado demostrar en~) nuestra larga disquisición. debe revelar [a base real de nuestra 'fórmu[a 
metOdológica. 	 . 

Lo más sencillo sería representar la primera forma de la conducta que nos 
interesa relacionándola con la situación específica en que surge habitualmente. 
Esa situación -en su forma extrema y simplificada- suele denominarse:. / como la dei asno de Buridán. ya que a ese filósofo es a quien se [e adjudica 
la anécdota generalmente conocida que citan diversos pensadores -aunqueJ ,-< en las obras de Buridán12. dicho sea de paso. ese ejempl'O no figura para" ~ ~ nada-o Un asno hambriento, que se encuentre a igual distancia de dos haces 

J de heno, situados a la derecha ya [a izquierda, perecerá de hambre ya que los 

~ motivos que act\hn sobre él están totalmente equiparados y dirigidos en 
...." direcciones opuestas. En eso consiste la famosa anécdota que ilustra la idea 
$ dei absoluto determinismo de la conducta, la idea de que la voluntad no es 
-s libre~ (Quê haría un hombre en semejante situación ideal? t-lgunos pensadores 

afirman que sufrirÍa eI mismo destino f:!tal que el asno. Otros, por el 
contrario. suponen que el hombre sería eI más despreciable de los asnos y no 
una cosa pensante -res cogitans- si pereciera en semejantes circunstancias. 

Se trata, en realidad, de la cuestión fundamental de toda la psicología 
humana. Se representa en dIa, de manera ideal y simplificada aI máximo,

1 Itodo el problema de nuestra investigación, todo e! problema deI E-R. Si dos 
. J estÍmulos actúan con idêntica fuerza en direcciones o !Y.lliJl.L.....provocando 

-:- doSreacclones slmultãriêãrtn-C'~UI5les;5'C"pro uce una inhibición co~pJsta
i i' ~ precisión mednica, la conducca se Iren:t, no hly. s"iliOa. Algunos~_an 

. visto una soluclOn para d hombre, en esa situaC]6n insolubTe dei asno, 
. r~ndCLaLe.spíritu....--p'au eI cual no eXiste la_ necesldad materi;i y 9.!:1e 

i~--donde-quiere. ~PL~ón filosófic~~i_êil!o..:,.~o-;t5iªno otr~" 
i, coincide a uí exaCtamente conJas dõSêõnCcpéíones. espiritu~ist~.y. .m!=.<:~:':Iicista 
, e la conducta humana ante esta strumóõõét-ãfóõ de BuriMõ. Ambas 
~LQne.Lestátu:epresem~~~--;;-;Tdêntíêaê1ãrídãd"enli·psiCo1õgiã.:.._- 
·...--W_ James ll tuvO que recurrir;-a-únquê"en-ün gr:ido 'll1uy'-iósígnificante, 
por cierto, tal como corresponde a un pragmático, a una dmi5 de la cnergía 

espiritual dei divino {tal -hágase- con la que se creó el mundo, porque no 
veía la posibilidad de explicar cientificamente eI acto volitivo sin su ayuda. 
Un behaviorisra cOllsecuenre ha de reconocer, si q uiere ser fiel a su sisrcm:t, 
que el análisis de scmejanre siruación nos haría olvidar rod:t diferencia enrrc 
el hombre y eI asno, que no pensaríamos que este último es un animal y ante 
nOSotros tenemos a un ser humano, aunque imaginario. En el resumen de 
nuestras investi~ciones tendremos ocasión todavía de retomar la perspectiva 
-filos6flca qúese -;b'rc- âesde-eSe~~tõ-ac-nuest;'o pro~~ma y trasladar ai 

lenguaJe lilos6fico lo 9.~~ hub!;~g~~~~_e.~tãblêce~'.~h()!.~_e~~~plano, 
en _~LPÊ-,!º)iJa.jJlYlli!.g!g.9.!.UtlJl~mca real. 

.- Toda esa situación fictícia. inventada, fue para los filósofos una construc
ción lógica exclusivamente artificial que permitía ilustrar en forma concreta 
y evidente una u otra solución dei problema relativo ai libre albedrío. Se 
trataba en realidad dei modelo lógico de un problema ético. Lo que nos 
interesa saber ahora es cómo se comportarían de hecho un animal y un 
hombre auténtico en una situación real parecida. Un planteamiento semejante 
naruralmeme modifica la propia siruación, ai sujem que reacciona y ai cur
so de la invesrigación. Desde un plano ideal, se traslada todo a orro plano 
real, con sus grandes imperfecciones y grandes vemajas. 

Ame rodo. en la vida real no se encuenua una siruaóón (an ideal; en 
cambio hay con frecuencia situaciones más o menos similares a la descrita, 
que se prestan a la investigación experimental o a la observación psicológica_ 

Ya en relación con los animales, la investigación experimental ha demos
tudo que la colisión entre los procesos nerviosos contradictorios. aunque de 
tipo distinto, pero dei mismo orden aproximado -excitación e inhibición
produce una respuesta de Índole totalmente distinta a la inmovilidad 
mecánica_ Pavlov dice que ame un difícil encuentro de los procesos· nerviosos 
opuesros se produce una desviación más o menos prolongada de la acrividad 
normal de la COrteza que ninguna de las medidas aplicadas consigue corregir. 
EI perro responde ai difícil encuentro de estímulos opuestos con un cambio 
de su comportamiento, una excitación patológica o la inhibición, con 
manifestaciones neuróticas. 

Pavlov cuenta sobre un caso semejante que un perro se ponía frenético, 
movía sin cesar todo el cuerpo, ganÍa y ladraba de manera inaguantable, y su 
salivación era continua. Era una reacción muy parecida a la que suele 
calificarse de tormenta motora, la reacción deI animal que se encuentra en 
situación insoluble. En otros ~Q.~E_ neurosis ton~~J:lE!_~çljre.c.ciQru.li.Hi!!,ta 
que recuerda más a õtrãr'êacción biologiêã'antc'-una situación sin salida 
refleJo _de muene aparente, parâ1iillión;-JfiliíbíClóll-géí1craCEI tratãITilei1to---- "------ --- ... 	 --,-~CUrãtivo de esos pcrro-s,según cuenta Pavlov, es un remedio terapêutico 
probado: el bromuro. Un perro en la situación dei asno de Buridan caerá 
seguramente en la neurosis en lugar de neutralizar mecánicamente los 
procesos nerviosos contradictorios. Pero a quien nos interesa estudiar en esa 
situación es ai hombre y empezaremos, como ya dijimos antes, por las 
funciones rudimentarias, por observar los hechos de b vida cotidiana. He 
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aquí un ejemplo !iterario: ",Debo comprometerme y marchar aI ejército o, 

por eI contrario, esperar a los acontecimientos?» Se preguntá por centésima 

véz. Cogiá un juego de naipes que había sobre la mesa y se puso a hacer un 

solitario. "Si me sale bien este solitario -se dijo, después de barajar las 

cartas y levantando los ojos a lo alto-, eso querrá decir. .. ,Qué querrá 

decir?.. • 


... Aunque éste sali6 bien, Pierre no se uni6 ai ejército y permaneci6 en 

Moscú, que se despoblaba, siempre presa de la misma incertidumbre febril, 

con ansiedad mezclada con alegría ..... (Lev Nikoláievich Tolst6i. La guerra y 

la paz. E.D.A.F. Madrid, libra tercero, páginas 795-796). 


Lo que en Pierre Bezújov, el héroe de la novela de Tolstoi, se manifestá 

como una función rudimentaria, inactiva, que, según cI autor, debía transmitir 

en forma figurada, activa, eI estado de indecisión que se había apoderado de 

su héroe, nos hace comprender un hecho psicológico especial, de primordial 

importancia. Su análisis es simple, pero significativo. Qemuestra que eI 

hombre, ai hallarse en la situaciÓn dei asno de Buridan, re.c.urre a la ayuda de 

inõtivos o estÍmulQ.Lt!.l.Ixiliares, introducidos artificialmente. Un hombre en 

Tug~asno de Buridan confiaria en 1:l:~e..)':.....dQroi.!uili...asr la situación. 

ESta !nterpretación se basa tanto en las observaciones existentes sobre las 

fôrmas rudrmentarias de la función eI~~~>_gl,l~.,Ç.o!1:lo en nuemo ej~!:!!.llio 

5em:mtflestan pera no actúãn.com~~.n..t~s._o.b~~aciones sob...r~-'.iLçQ~.9J!C

rã êIêr-homDrC" iríriiÍrÍvo, asf como en las investig,àêíones ex erimentales so

Dre"êr-êC;m~(õ""acr ·Il~ifo.c-~;;ci~-se''''pr~v~~;· en con rcrones 

minadas creadas artificialmente una conducta simrlar en el I1Ino de C1Cna 

;;aact. 

- Más adelante hablaremos de esos experimentos. Lo que ahora nos 

importa es eI hecho de que esta función inactiva arrastra tras sí una histeria 


, - -larga y sumamente compIeja. En algún tiempo no fue un simple acco 
sintomático que revela nuescra estado interno. aunque carezca de sentido en 
el sistema de conducta en que se maniflesra, una acción que ha perdido su 
función inicial y es ya inútil. En aquel entonces fue un puntO fronterizo que '. 

~ 
en el desarrollo de la conducta separaba una época de otra; unO de esos ! 
puntos, ya mencionados antes, por los cuales la humanidad cruzaba la 
frontera de la existencia animal. En la conducta de sujetos que han crecido ,t 
en condiciones de atraso cultural, e! hecho de confiar la decisión a la suerte i 
juega un pape! importantÍsimo. Según cuentan los investigadores, son ~ 

i 
numerosas las tribus que en situaciones difíciles no adoptan ninguna decisión l 
importante sin confiaria antes ai azar. Las tabas que arrojadas caen en 
determinada forma, constituyen un estÍmulo auxiliar decisivo en la lucha de ·f 
los motivos. L. Levy-BruhP4 describe numerosos procedimientos a los que 
recurría eI hombre primitivo para resolver una u otra alternativa, recurriendo l, 
ai uso de estÍmulos artificiales que no tenían ninguna relación con la .~ 

situación dada e introducidos por el hombre primitivo exclusivamente en 
calidad dei medio que ayuda a elegi r entre dos reacciones posibles. 

Escribiendo sobre las tribus de Africa dei Sur, Levy-Bruhl cuenta que 
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cuando eI aborigen se encuentra ante una decisión difícil recurría a uno de 
estoS dos procedimientos: o bien hará lo mismo que cI jefe de una tribu 
quien, a ruegos dei misionero para que dejase ir a la escuela de su hijo. le 
respondió: «Tengo que verlo en suenos» o bien lo decidirá tirando las tabas. 

R. Thurnwald l5 considera con pleno fundamento que hay en los hechos 
mencionados un inicio de autocontrol consciente de las ..cciones prapias. En 
efecto, el hombre que confía por primera vez a la suerte su decisióo, ha dado 
un paso importante y decisivo en eI camino dei desarrollo cultural de la 
conducta. Y esta opinión no está en absoluto en contradicción con eI 
de que semejante operación anula todo intento seria de utilizar la reflexión 
o la experiencia en la vida práctica: para qué pensar y reflexionar cuando se 
puede ver en suenos o echar las tabas. Pera ese es el destino de todas las 1 
formas de la conducta mágica: se convierten pronto en un estorbo para eI 
desarrollo posterior dei pensamiento, aunque ellas mismas en la etapa dada 
dei desarrollo histórico dei pensarnielHo, cOl1Stirllyan eI cmbrión de ciertas 
tendencías. 

Pero, dicho sea de paso, no puede interesarnos por si mlsmo este 
problema, tan importante y complejo, ni la cuestión no menos compleja y 
profunda referente a la explicación psicológica dcl :upecto mágico de la 
suerte. Sólo deseamos senalar que eI carácter mágico de tal operación, como Idemostró Levy-Bruhl, radica en las profundidades dcl pensamiento primitivo, 
lo que nos obliga a rechazar de inmediato la idea de que se tr.. ta de un Iinvento puramente racional, intelectual, de la mente primitiva. La cuestión es 
muchisimo más compleja. Pero en relación con lo que' nos interesa, lo 
importante no es saber cómo surge y hasta qué punto es confuso e f 

inconsciente, hasta qué pumo juega un papel subordinado eI principio 
psicológico fundamental sobre eI cual se estructura toda la operación. Lo que I 

nos interesa ahora es la forma de la conducta ya acabada, independi entemente 
de cómo surgió, eI propio principio de estructuración de la operaciÓn. Nos 
importa demostrar que la función rudimentaria fue en su tiempo un 
momento muy importante y significativo en eI sistema de conducta dei 
hombre primitivo. 

Si aislamos en forma pura eI principio de estructuraciÓn de las operaciones 
de suerte. será fácil comprender que su rasgo m~s esencial radica en una 
relación nueva y totalmente distintiva entre los estÍmulos y las reacciones. 
imposible en la conducta dei animal. En nuestros ex erimen emos 
cr.ea ificialmente para eI nino y eI adulto una sltUaClón intermedia entre 
eI solitario e lerre Bé jov y el em leo de las tabas eo las tribus 

nmltlvas.. [ata amos e conseguir • ...2or una earte• .9ue a operacion tuviera 
séQtíCIõ;fuera una saJida efectiva de la situaciÓn , or Otra arte excluímos 
t<xl' e actos maglcos, re aCiona os con e azar, que pu ieran complicar 
ra SltuaClon. Busdj)amos en lil.LC.QndlCloncs Ibclales dclêxlRrimentõ,líi1a 
r ...·Jli1'têr"medía de la operación, entre su manifestaCl n-;:UCTill'ícntiiriaYTa 
inicialmente maglca. Quenamos estu lar e pnnClplO construCtlVO en que se 
basaba, en su forma pura, no oscurecida ni complicada, sino activa. 
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En uno de los últimos capítulos hablaremos sobre los experimentos, Nos 
limitamos ahora a exponer brevemente cl propio principio de formaci6n de 
la conducu que descubrimos gracias ai análisis de! acto de echar a suertes. 
Vamos a razonar esquemáticamente. En una situaci6n determinada actúan 
sobre el hombre dos estÍmulos, A y B, que son iguales en fuerza.y contrarios 
en dirección de las reacciones que provocan. Si la acción conjunta de ambos 
estÍmulos, A y B, conduce a la suma mednica de su cfecto, es decir, a la 
total ausencia de toda reacci6n, nos encontraremos con la misma situaci6n 
que, según la anécdou, padeció e! asno de Buridan. Es la expresi6n máxima 
y más clara de! principio de E-R en la conducta. Se presentan aquí en forma 
ideal, simplificada ai máximo, la total determinación de la conducu por la 
estimulación y la total posibilidad de estudiarla por el esquema de E-R. 

Pera en la misma situación el hombre lo echa a suertes. Introduce 
en la situación nuevos estímulos auxiliares que la modifican, 

que na guardan con eUa ninguna rclaci6n: a-B y b-B. Si sale a, eI hombre 
seguirá cI estÍmulo A; si b, el B. Es el propio hombre quien cru una 
situación artificial, introduciendo dos estÍmulos suplementarios. Determina 
de antemano su conducta, su clección, con ayuda de! estímulo-me!!Jg introdu
cid o por él. Supongamos que cuando echa a suertes, le sale a; debido a cllo 
prevalece cl estímulo A, el estímulo A provoca la reacci6n correspondiente: 
X. EI estÍmulo B se anula; la reacci6n Y que le corresponde no ha podido 

'l 
f manifestarse. 

J Analizaremos ahora lo sucedido, La reacción X ha sido provocada, 
naturalmente, por el estímulo A. Sin él no se habría producido. Pero X no 
fue provocada por A únicamente, ya que A por sí solo fue neutralizado por~" lí la acci6n de B. La reacción X se debe, además, ai estímulo a, que no guarda 

i 
~J 

{ 
,con ella ninguna re!aci6n y ha sido introducido artificialmente en la 
sltuación. AsÍ pues, el estímulo creado por el propio hombre es e! que 
c:Letermina su reaccl6n. Çabe decir, por cónsl Ulente, que ue e r '0 

hombr n determ n' su reacci6n con a da de ... I. 
~ Un partida rio de! principio E-R puede refutarnos con toda raz6n, 

diciendo que hemos caído en una ilusión, que lo ocurrido puede ser 
igualmente explicado por c1 esquema E-R. En efecto, nos dirá nuestro 
oponente, no vemos en su experimento diferencia esencial alguna respecto a 
la situación de la historia que citábamos. Si en e/ segundo caso, e! de la 
suerte se produjo la reacci6n antes inhibida, fue por e! cambio de la 
situación: habían cambiado los estímulos. En el primer caso aCtuaron A y B; 
en e! segundo A - a y B - b: EI estÍmulo A cont6 con el apoyo de a, que 
sali6 elegido por el azar y B se debilit6 por cI fracaso de b. La conducta en 
eI segundo caso se determina exactamente ig'~al que en el primero, y desde 
eI principio hasta el fin, por el principio de E-R. Ustedes hablan, nos dirá en 
conclusi6n eI oponente, de un principio nuevo que subyace en la operaci6n 
de la suerte, de una relaci6n nueva, peculiar, entre los estlmul~'s y las 
reacciones. No vemos ninguna diferencia principal .entre la primera y la 
segunda variante, es decir, entre eI recurrir y c1 no recurrir a la suerte. Dicen 
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ustedes que cs el propio hombre quien ha establecido su reacción; perdonen. 
pero eI propío hombre, un segundo antes, no sabb lo que iba a hacer, 
seda su eleccíón. No fue eI hombre d que decídió su conducta, sino el azar, 
la suerte. (Y qué es la suerte, sino un estÍmulo? En eI caso dado fue eI 
estÍmulo a e! que determin6 la reacción X y no el propio hombre. La 
operación de recurrir a la suerte, aún más que la historia dei asno de 
Buridan, confirma que en la conducta dei hombre y en la de! animal subyace 
e! mismo principio, pero la estimulaci6n que determina la conducta humana 
es más variada y compleja. Y eso es todo. 

En una sola cosa podemos estar de acuerdo con nuestro oponente. l.o 
ocurrido puede también explicarse, en cfecto, por d ('squellla E·R, plenal11C'ntC' 
y sin reserva alguna. En IIn cil'rto sentido, y precis~l11ente desde cI plinto dr 
vista de nuestro oponente, la diferencia de rOlldw:ta en uno y olm nw 
tou[mente se determina por 1:1 difcrellria de Im t'HílllUloi. Y, cJ('IdC' C'~r 
puma de vista, cI :l1l&li~is hecho por 11 \I('S W) oponente, C'$ tOllllm"nle 
correCto. Pero la cueuión consiste en que nmotr<u 11 elCe punto de viua 
precisamente lo consideramos incoruistente para invt'uigar la operllción de b 
suene, y jllSt;ll1lC'llt(', porqlle en SlI consecuerHe {!t's:mollo nos Ileva :t la ne
gaci6n de la di(('rel1cia principal elltre una y Olra variante de la conducta, 
0, dicho COIl otras palabras, este punto de vista es incapaz de captar cI nue
vo principio constructivo de la conducta que se revela en la segunda va
riante en comparaci6n con la primera. 

Esta significa, que eI viejo punto de vista es inadecuado para la 
investigaci6n dei nuevo objeto, de las formas nuevas, supcribres dei compor
tamiento. Consigue captar aquello que éstas tiencn de común coo las formas 
inferiores -c1 viejo princípio conservado en la nueva forma de! comporta· 
miento-, pero no 'percibe lo distintivo de la nuc":! forma, aquello que la 
diferencia de las inferiores, no capta eI nuevo principio que se superpone aI 
viejo. En este sentido la objecí6n de nuestro op~:mente demuestra una vcz 
más que el viejo punto de vista es incapaz de revelar adecuadamente la 
diferencia principal entre el comportamiento dei hombre y eI animal, no sabe 
revelar adecuadamente la estructura de las funciones psíquicas superiores. 
,Quién va a discutir el hecho de que la peculiaridad específica de las formas 
superiores puede pasar desapercibida, que es posiblc no darse cuenta de dIa? 
También el lenguaje humano puede considerarse similar a las reacciones 
f6nicas de los animales y no percibir desde un cicrto puntO de vista sus 
diferencias principales. Tal vez sea suficiente descubrir en las formas superiores 
de! comportamiento la existencia de otras inferiores subordinadas, auxiliares. 
Pero toda la cuesti6n radica precisamente eo conocer cuál es el valor 
científico cognitivo, de semejante postura de haccr la vista gorda ante lo 
específico, lo distintivo y superior de la conducta humana. Se puede, claro 
está, cerrar un ajo, pero es preciso saber que ai hacerlo cI campo de visi6n 
se restringe inev'itablemente. 

EI análisis de nuestro oponente es justamente un análisis monocular. No 
capta la dinámica de lo ocurrido en nuestro c;cmplo, cI paso de una situaci6n 
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igual que cI pala, por sí solo, no puede tirar e! fruto. El estímulo a fue en \ 

funçional de los estímulos-medias (la suerte), la estructura de la operación en este caso e! instrumento de la actividad de! ser humano. Aquí está e! meollo 

su conjunto y, finalmente, eI principio en que se basa. Aborda la totalidad de dei asunto. 

la operación, -teniendo en cuenta exclusivamente su composición, analiz.ándola Dejaremos por ahora eI examen detaUado de la cuestión relacionada 


J 	 en partes y constatando que estas panes -cada una por separadp y todas en directamente con eI problema dei Iibre albedrío hasta eI fin de nuestra 
suma- están subordinadas aI principio E-R. Divide estáticamente ambas investigación. Entonces, cuando obtengamos como resultados la conducta 
situacioncs y las compara en forma estática, olvidando que la scgunda parte superior, ya terminada en sus formas más esencialcs, estructurada sobre ese 

,• a otra, la apanclOn de estímulos complementarias a y b, el significado 

~ de la operación -eI recurso ai azar- surge sobrc la base de la primera (la principio, se nos harã evidente y podremos apreciar con mayor plcnitud y 
situación de Buridan), que la una se convierte en la otra y que es profundidad su esencia y seguir la perspectiva que nos ofrece. Por cI 
precisamente esa transformación lu que constituye e! quid de! problema. momento nos gusuría sólo afianzar la deducción fundamental que cabe hacer 

Tiene usted toda la razón, podríamos rcsponder a nuestro oponente, en de nuestro análisis: !~operación de echar u~las, sueEte$, como tes,iS general'l' 
revela una esrructura nueva y dIstintiva en comparación con la sltuación de' ,dnuestro ejemplo, la reacción X está determinada por eI estÍmulo a, pero este 

estÍmulo nO ha surgido por sí mismo y no era parte orgánica de la situación. 	 B'Uridan. LQ OUrnLCQru~que e01 E!<:>fiio'hom~qJ!i~11....çr.e;LlQ~ li ~':': 
Más aún, no tenía ninguna re!ación con los estÍmulos A y B sobre cuya base 	 ~~...<1~~~erminan sus reacci~~_~Ly_~liza es~~_~'.!.!.ulo~_c_o~ ~..." ,,~ 
se estructuraba la situación. Fue introducido por eI propio hombre y cl nexo 	 ~IOS para dommar 1'?~_l:roc~,<:>s_._~~.~~_J?r..<:Pla_~0t:4u~~a., ~LeLp-c0I?-";> I ! t 

nonilire eI que determina su comportamlento COI) ayuda de estlmulos medlOs ,.Ide a con eI estímulo A también fue establecido por e! hombre. Es cierto que 
en toda la historia, la conducu totalmente hasta eI fin y completamente está ãmflcíãlmeDte creados. '" \ t 
dcterminada por 	la agrupación de los estímulos, pero la propia agrupación, Pasemos ahora aI análisis de la segunda fundón rudimentaria, tan social y d- / J 

••• 

•'. 
•• 

divulgada, como 	d recurso a la suerre, así como inactiva. Hemos dicho ya ./ -,la propia estimulación son obra deI hombre. Usted dice que en d segundoI. 	 que eI análisis de esas funciones inacrivas ofrece grandes ventajas. Esta vez ' 

• 
caso la situación se ha modificado por la presencia de los nuevos estímulos 

ante nosotras está la forma rudimentaria de la memoria cultural, que ai igual 

'tI 

.:::~ rI 
a y b. No es cierro: la siruación se modificó, y además por d mismo hom


que cl recurso a la suene es la forma rudimentaria de la voluntad cultural.
bre que, ai igual que cl asno de Buridan se via condenado, por la fUerl:l 
AI igual que cI recurso de la suerte, a la psicologia de la vida cotidiana de las circunstancias a la inactividad o ai fracaso. 

pertenece cl hacer un nudo en eI panue!o como recordawrio. Un hombrePodríamos finalizar nuestra respuesca así: en nuesuo análisis usted pierde i.• necesita acordarse de algo, cumplir, por ejemplo, algún encargo, hacer una de viSta tras eI juego de los estímulos y las reacciones lo que sucedió en la 
gestíón, recoger alguna cosa, etc., entonces, como no confía en su memoria, realidad. Ia intervención activa de! ser humano en la sicuación, su papel 
sucle hacer un nudo cn su paiiuelo o bien recurre a un procedimicnto,activo, su conducta que consistía en la introducción de nuevos estÍmulos. Y 
análogo como, por ejemplo, colocar un papelito bajo la tapa de su reloj de fustamente en ello radica eI principio nuevo, la nueva y peculiar relaci6n 
bolsillo, etc. EI nudo debe recordarle más urde lo que tiene que hacer. En ~f .. entre la conducta y la estimulaci6n de la cual hablamos. AI descomponer la 
efecto, como todos saben el nudo de! paiiuelo es, en ciertos casos, un medio Joperación en partes, ha perdido usted la parte más importante: la actividad 
seguro de recordación. peculiar dei hombre orientada aI domínio de su propia conducta. Decir que 

Es esta otra o eraci6n inconcebible c imposible en un animal. En este . eI estÍmulo a determin6 en este caso la conducta equivale a decir que el pala 
heého especl ico de intro UClr me ios artl ICla es y auxiliares en a memori7\ consigui6 el fruto para e! chimpancé en los experimentos de Kohler. Pero aik I) zación, cn la creación activa y eI empleo de estÍmulos en calidad depaio lo guiaba la mano y era el cerebro eI que dirigía la mano. El paIo no 
instrumento de la memoria podemos ver, una vez. más, el rasgo de unpasaba de ser la herramienta que el chimpancé utiliz.aba en su actividad. Lo 

•••• 

•
j 

componamiento nuevo y específicamente humano. mismo podemos decir sobre nuestra situación. Tras eI estÍmulo a estaban la 
La historia de la operación de hacer un nudo en eI paiiuelo es extremamano y el cerebro dei hombre. La propia aparición de estÍmulos nuevos fue 

damente compleja c instructiva. En e! momento de su aparici6n significó que cl resultado de la actividad (aktillnaya tÚyaulnost) dcl hombre. Se ha olvi
la humanidad se aproximaba a los límites que separaban una época de otra: dado dei hombre y ahí está su errar. 
la barbarie de la civilización. R. Thurnwald dice que la naturaleza no dene,Y por últimó::-dia(usted que e! hombre no sabía un segundo antes cuál 
en general, fronteras rígidas, Sucle considerarse que la historia de la\ iba a ser su comportamiento, lo que iba a elegir. EI estímulo a (resultado de 
humanidad comienza con cl descubrimiento dei fuego, pero eI limite que 

l
Ia suerte) le obliga a comportarse de manera detenninada. Pero, (quién 
adjudicó aI estÍmulo a esa fuerza decisoria? Fue la mano dei hombre la que separa la forma inferior de existencia humana de la superior es la aparición 

movió el estÍmulo, fue cI hombre quicn estableció de antemano el rol y la deI lenguaje escrito. El hecho de hacer Ull nudo como recordatorio fue una 

función dei estÍmulo que, por sí mismo, no pucde determinar la conducta de las formas más primarias dei lenguaje escrito y jugó un enorme papel en ,.• 	
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I 
la histOria de la cultura, en la historia dei desarrollo de la escritura. EI 
comienzo de desarrollo de la escritura se apoya en semejantes medios 
auxiliares. de la memoria; nO en vano son muchos los investigadores que 
califican' de mnemotécnica la primera época de! desarrollo de la escritura. El 
primer nudo recordatorio senalaba el nacimiento dei lenguaje esorito sin el 
cual seria imposible toda la civilización. Las anotaciones en nudos ampliamente 
desarrollados lIamados quipu se utilizaban en el antiguo Peru como anales 
históricos, como referencias a hechos de importancia estatal o personal. 
Entre numeroSos pueblos de la antigüedad estaban muy ex tendidos procedi
mientOs similares, es decir, anotaciones en nudos en las formas más diversas. 
Aún podemos observa rios entre los puebIos primitivos en estado vivo y, con 
frecuencia, en eI propio momento de su aparici6n. Thurnwald supone que no 
es preciso ver necesariamente en el empleo de esos medios auxiliares de la 
memoria, restOs de origen mágico. Las observaciones demuestran más bien 
que e! hecho de. hacer nudos o la introducción de estímulos análogos como 
recordarorios aparecen por primera vez como operaci6n psicol6gica puramente 
práctica que se convierte más tarde en ceremonia mágica. El propio 
Thurnwald cuenta que e! aborigen que tenÍa a su servido durante la 
expedici6n Ilevaba consigo medios similares para acordarse de los encargos 
hechos cuando le envíaban aI campamento principal en busca de algo. 

Por su parte, K. V. Arséniev16, conocido explorador de la comarca de 
Ussuriisk, relata que en un poblado de udegueis, en el que tuvo que 
detenerse durante su viaje, los habitantes deI lugar le pidieron que, de 
regreso a VladivostOk, informase a las autoridades rusas de las vejaciones que 
sufrían por parre dei negociante Ly-Tanku. Al dia siguiente, los habitantes 
de! poblado salieron a despedir aI viajero hasta las afueras. Cuenta Arséniev 
que se adclant6 de entre la muchedumbre un viejo canoso, le entreg6 la una 
de 'tin lince y le orden6 que se la guardase en el boIsillo para no olvidar eI 
ruego hecho por ellos respecto a Ly-Tanku. Es eI propio hombre quien 
introduce el estímulo artificial en la sítuación, el que influye activamente 
sobre los procesos de la memoria. Diremos de paso que sobre la memoria de 
oua persona se acrúa dei mismo modo que sobre la propia. La una dei lince 
debía recordar a otro la raz6n de que la tuviera en su poder. Existe infinidad 
de ejemplos semejantes. Podemos citar, asimismo, un número no menor de 
eIlos cuando el hombre realiza la misma operaci6n con respecto a sí mismo, 
pero nos limitaremos a presentar uno. ,-'" ,~, 

Todos los investigadores sei'íalan el desarrollo excepcional de la memoria 
natural dei hombre primitivo. L. Levy-Bruhl considera que el rasgo distintivo 
fundamental, deI pensamiento primitivo es la tendencia a ~stituir la reflexi6n 
ggr e! recuerdo. Sin embargo, ya en el hombre primitivo encontramos dos 
formas, esenclalmente diferentes, que corresponden a etapas de desarrollo 
completamente distintas. JuntO a ese excelente, tal vez máximo desarrollo de 
la memoria natural. se encuemran tan sólo las formas más primarias y rOS<:'lS 
de la memoria cultural. Pero cuanto más primitiva y simple es la forma 
psicológica, más evidente es e! principio de su estructura, más sencillo su 
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análisis. Resenamos como ejemplo la observaci6n hecha por Vangemann y 
que cita Levy-Bruhl. 

Un. misionero pide a un cafre que le cuente lo que recuerda dei serm6n " que oy6 eI domingo pasado. EI cafre titubeaba ai principio, pero después 
reproduce palabra tras pai abra los pensamientos más importantes. Semanas ••tdcspués, durante la prédica, eI misionero ve ai mismo caíre que, ai parecer, 
no presta ninguna atención a su discurso, ocupado tan sólo en haccr unas 
incisiones a un uozo de madera y reproduce una idea tras otra guiándose por 
Ias incisiones que había hecho en la madera. • 

A diferencia de Levy-Bruhl, que ve en eIlo un ejemplo aleccionador de 
cómo el hombre primitivo recurre constantemente y por todos los medios a ~: .• 
la memoria en lugar de a la reflexión, nosotros nos inclinamos a ver 

".(' 
,,-..justamente lo contrario, es decir, un ejemplo de cómo eI intelecto humano \.' 

crea nuevas formas de memoria. jCuánto hay que cavilar para anotar un 
discurso con ayuda de incisiones en un trozo de madera! Lo deeimos de 
pasada, ya que lo que nos interesa principalmente es diferenciar una y otra 1 , 
forma de memorizaci6n. Creemos que las dos conductas dei eafre se basan en ~ :.
principios diferentes y los hcchos cn este caso son mucho más claros que en ! 

el caso de la suerte. En eI primer caso, cl cafre record6 todo y euanto le 1 ;'.
qued6 en la memoria. En e! segundo caso intervino activamente en el \s I.
proceso de la memorizaci6n creando estÍmulos auxiliares artificiales en forma \Y .J.l.de incisiones que él mismo re1acionó con el contenido deI discurso y puso aI o , 

servicio de su memoria. I.
Si en el primer caso, la memorización está plenamente determinada por e! 

principio de E-R, en el segundo, la actividad dei hombre, que eseueha ~ 11!!1 
~ la memoriza ~l11ediante incisiones heehas en la madera ~~n, u e 'u.

••una actlVíclad pecuhar. es eClr, e om re crea estlmu os artlflclales y 
õmina así los proplos procesõs(1e sumemorizaci~n, Es una aetividad que se 

basãCn un pri~~loCõmp etamente Istmto. 
Hemos hablao ya de la relaClón entre esta actividad y la escritura. En ~ 

este caso concreto, la relación es particularmente vísible. EI cafre anotó eI 
sermón oído. Pero el nudo corriente, hecho para aeordarse de algo, denota 
también fácilmente su parentesco funcional con la escritura. tIcmos hablado 
ya dei arenteseo enético dei uno eon el ouo. Thurnwald supone g~ 
semejantes me lOS mnemotecmcos slrven inicialmente aI hombre que los 
ínt~_~e. Mh tarde, empiezan a servir comõy.s.,dio de eOrT!!-!,!!!s:1-E!~-=:1... = 
I~n~~j~nesc~ito-, debido a que se empléãi1 en cI interior de un mlsmo • 
:g~p_()~i,gY:aL.lllodo_y.....se....ciID.viene--êii-aefiõiníiiiCíõnes convencior1aIêS:' 
Diversas consideraciones, que expondremos Jl}áS.Ji.rde, nos hacen suponer •
~e la verdadera continuidad en eI desarrollo es más bien opuesta a la que 

indica Thumwãld. En t&to caso ueremos senalar mora una cosa: recisamentc 

êl-éãacrer soclâl e orma de com om ' D!Q..~~ 
 "pri~sÜÚQ.._aLmodo d~d.Q1Ui.o..ar la condueta Ero ia a"ena. 
,-- Para acabar el análisis de la operaclón e anudamiento -cuyo procedi
miento, dicho sea de paso, aplicamos también asimismo ai experimento sobre !III 
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la conducta dei nino (eI experimento que permite observar en su aspecto 
puro.e! principio constructivo que subyace en la operación)- volvemos de 

111 nuevo ai. análisis general y esquemático de! ejemplo. EI hombre debe 
acordarse de cierto encargo. La situación vuclve a presentarse con dosW 
estÍmulos A y B, entre los cualcs debe cstablecerse un nexo asociativo. En un 
caso, e! establecimiento dei nexo y su destino se determinan p~r diversos 

•• 

,. factores naturaies (la fuerz.a de los estímulos, su valor biológico, la repetición 
de sus combinaciones en una situación. cl conjunto general de los demás

\ 
estÍmulos, etc.); en otro, es cl propio hombre quien establece las conexiones. 

!,in lntroduce un nuevo estÍmulo artificial, a que por sí mismo nada tiene que 
ver con la situación dada; gracias a la ayuda dei estímulo auxiliar se apodera 

" dei curso de todos los procesos de memoriz.ación y recordación. Podemos 

• 
t reiterar con pleno fundamento que es el propio hombre quien determina su 
! conducta con ayuda de estímulos-medios, creados artificialmente. 

• 
La tercera y última operación rudimentaria de entre las elegidas por 

;, nosotros, que se conserva hasta cl día de hoy, es más frecuente en la 

• 
,,() conducta dcl nino y constituye una etapa inicial. ai parecer imprescindible 

pero en todo CaSO muy frecuente, en e! desarrollo dcl pensamiento aritmético. 
Se trata de una forma rudimentaria de la aritmética cultural: la cuellta con-1 
los dedos. 

EI indicio cuantitativo de cualquier grupo de objetos se percibe ai 
principio como un indicio cualitativo. Hay una percepción directa de la 

••
•
, 

cantidad que constituye la base de la aritmética natural. Un grupo de diez. 
objetos se percibe de manera diferente que un grupo de tres. La impresión 
visual directa será, en ambos casos, esencialmente distinta. Así pues, cl 
indicio cuantitativo se manifiesta como especial entre todos los demás. pero 

• 
muy similar a otros estímulos. EI componamiento humano en cuanto lo 
decerminan estímulos de ese género, queda plenamente cOllcrclado por la lcy 

• 
dei E·R. Así es, repetimos. toda b aritmética natural. 

• 
La aritmética de estÍmulos·reacciones alcanz.a, a menudo, un desarrollo 

muy alto sobre todo en la conducta de! hombre primitivo, capaz. de percibir 

• 
a sim pie vista sutiles diferencias cuantitativas entre grupos muy numerosos. 
Los investigadores cuentan que cl hombre primitivo gracias a la percepción 
directa de las cantidades discierne frecuentemente si, en un grupo formado 

• 
por varias decenas e, incluso, centenares de objetos (jaurías de perros, 
manadas o rebanos de animales, etc.), falta alguno de ellos. Pese ai asombro 
que semejante reacción provoca habitualmente en los observadores, ésta se 
diferéncia de aquélla -más en grado que en esencia- que tenemos nosotros. 

• 

También nosoeros calculamos las cantidades a ojo. EI hombre primitivo se 
diferencia de nosotros tan sólo por la exactitud y finura de esa reacción. Su 
reacción es bien diferenciada. EI capta matices y grados muy sutiles de un 
mismo estímulo. Todo ello, sin embargo, está determinado plena y totalmente 
por las leyes dei desarrollo de la reacción condicional y de la diferenciación 
dcl estÍmulo_ 

Pero cl asunto cambia de manera radical tan pronto como cl hombre que• 
• 
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reacciona ai aspecto cuantitativo de situación, recurre a los dedos como 

instrumento con ayuda dei cual realiz.a el cómputo. Si recurrimos de nuevo 

a la forma algebraica esquemática, cabria decir que actúan sobre el hombre 

diversos estímulos: A, B, C, D. EI hombre introduce estÍmulos auxiliares. 

Con ayuda de estos estÍmulos-medios resuelve la larea planteada. 


Contar con los dedos fue cn su tiempo una conquista cultural importlnte : 
de la humanidad, Sirvió de puelHc para que el hombre pasara de la aritmética : 
natural a la cultural, de la percepción de las camidldes ai cómputo. Contar: 
con los dedos, como medio de d.kulo, constituyc la base de muchos sistemas' 
contables e incluso hoy dia este sistema está enormemente cxtcndido entre; (::: 
las tribus primitivas, EI hombre primitivo, aunquc carez.ca con frccucncia de ' 
palabras para designar los números por encima de dos o ues, cuenta no 
obstante con ayuda de los dedos de las manos y pies, así como de otras 
partes de su cuerpo, lIegando en ocasiones hasta treinta o cuarenta. Así 
ocurre con los habitantes de Nueva Guinea. los papúes. Muchas tribus 
primitivas de Norteamérica empezaban a contar a partir dei menique de la 
mano iz.quierda, luego enumeraban los restantes dedos, la mano. los braz.os, 
etc., y después lo hacían en orden inverso, descendicndo por eI lado derecho 
dei cuerpo y terminando por el menique de la mano derecha; cuando no les 
akanz.aban los dedos solían recurrir a los dedos de otra persona o a los dedos 
de los pies, o a palitroques. conchas y onos obíl'cm pcqueiios y mÓvibles. 

EI estudiar los sistemas primitivos dI: cômputo 1I0S pcrmitirá luego 

descubrir esta función rndilllc/ltaria CIl U/la. f01'1 11 J }'J dl·~.II'r()IIaJa y cfectiva 

en eI desarro\lo dei Iwmalllirlllll a..itlllltlico dC'1 1111'0 y, (,/l.\ il'nos casos, en 

la condueta (id adullo, 


Pero la ('s('l1ri~ de' I~ fOlllU dc' I"olldwl J 'IUI' "'" 1IIII'II·~..1 \11:ue siendo la 

IllISl1la ('11 IOdos 1m l'~,m, I,J ('\('III'i., 1"011\1\11' ,'11 1'1 p.uo, d"\d\' b perccpción 

i/lmcdi:lta dI' IH r:IIH Í\bd(·~ y dndl' IJ f('Jl nÓIl 1II11ll'dlJI J a un estímulo 

cualilativo, J la r!'l'Jfi\'H1 dI' I'SdJ!Hllo~ .lUxili.HCS y ;\ la d(',t('nl1i!l;!ció~. activa 

~P(QIÜ~.cond\.lf~a CO!I, la _ayud;l .de ~·~to~ _CS_~!!}~!JQ~._.Lºs.estímulos 

anificiales ercados por cr-hol1!h!<;, _,!UCJIO guardJI1f(.:JaciólL~!guna con la 

Slcuaclón exiS[e~r~ J' sOllpuesros al servicio de la adaptación acriva:-S';rcVêlãn 

unã' ~vêZ -má5--~õmõ-C! rasgodiStii1tiv'ó"ôe-Ias- f<)rmasll1,Rênores-âê--lâ

-cõí1düci:ã:-.------------.--- --- ------ ------..._, 

rOCemos ya acabar con eI análisis de ejemplos concretos. EI estudio 
ulterior nos conduciría ínevitablemellte a la repetición dei rasgo fundamental, 
destacado por nosotros, en formas y manifestaciones. Porque en realidad no 
son, ni mucho menos, las formas psicológicas rudimentarias muertas las que 
nos interesan en sÍ, sino aquel mundo profundamente peculiar de las formas 
de conducta superiores o culturales que se descubren después de cllas y que 
nos ayudan a penetrar en cI estudio de las formas inactivas. Buscamos la !lave 'i( 

de la conducta superior_ -- 
- Creemos hãbcrEi-;;-;';contrado en cI princípio estructural de las formas 

psicológicas que hemos analiz.ado; en e!lo radica precisamente cI significado 
heurístico de la investigación de las funciones rudimentarias. Como hemos 
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dicho ya, en las formas psicológicas petrificadas, en los restos vivos de épocas 
remotas, se perfila nítidamente la estructura de la forma superior. ~ 
funCiOnes rudimentarias nos dan a conocer cómo eran antes todos los 
proc;sos psíquicos superiores., cl t.i"p_o=~d~ 9..t:saníiui6:í1'irque Qcrtenecían 

\ antano. 
-Võ!vemos a recordar cl significado metodológico de nuestr~ análisis. Es 
para nosotros cI medio que nos permite descubrir el principio inicial 
consrructivo que en forma pura y abstracta subyace en cI componamicnto 
superior. ~_a .. t~~:~_~!.s.JutUra..Líl)~~tjgaciones CQUSiStLeIL.ffios.tr:tL la 
~s..!1!Lª-y. cf desarrollo de la inmensa ~~Iti.elicidad de formas concr~sJ 
aisladas, de la condu~superi9!L<:~I1..t.<?~J~ come1eJldad rea~~.. es~ 
roce~N..~l.t!I...rl moviJniç.n!;.Q._.hi~tórico real dei prinE.ip"~harrad~ 

pOr-nosotro~:...~emos citar el, rnagnífic.o.._~j~.!!l~.i~.9__p_qr_.~_J.1&.eh .E.a.~ 
·~.kmcll.üic::::Iiá:S~iJLpünt9.~.~~i~fl._fu!1d_~~e!:l~a9as_.1~~_p.~.<:~~l1si9.n.~s de ,~~ 
ingucciólLdcser..l:LLoIj.!JiLÚnica o, ai menos, runaamental de los descubri
;';iemos..ciemlficos. -. -... , " . - _. - ...'O.- -" 

.. «La máquina de vapor --dice Engcls- ha demostrado de manera 
concluyellte cómo se puede obtener movimíento mednico mediante cI calor. 
Y esto 110 lo demuestran más 100.000 máquinas de vapor que una sola ... * 
Engels, Obra citada, pág. 194). Sin embargo, el análisis demostr6 que en b 
máquina de vapor el proceso fundamental no se manifiesta en forma pl/ra, 
sino que quedaba oculto tras diversos procesos 3ccesorios. Cuando las 
circunstancias accesorias para cI proceso principal fueron eliminadas y se 
construyó una máquina de vapor ideal, los investigadores se vieron obligados 
a plantcarse de lIeno cI equivalente mec:\.nico dei calor. En ello radica la 
fuerz.a de la abstracción: presenta cI proceso que se estlldia en su forma pura, 
independiente y manifiesta. 

Si quisiéramos presentar el proceso que nos interesa en SlI aspecto puro, 
independiente, manifiesto y generaliz.ar así los resultados de nuéstro análisis 
de las funciones rudimemarias, podríamos decir que ese proceso consiste en 
que una forma de conducra --Ia inferior-- pasa a ocra que lIamamos conven· 

:: cionalmeme superior como más comple;a en cI sentido genético y funcional. 
' La l,ír;ea que separa a!n.º;tL(o~r:nJS es la relasig.l1 entre eLE y la R. Para un~.. 

,ij:'I' \ delas tonnas cl rasgo esciiciãl~--sería la c~eta -en principio- determina9.911 
-r- \ de la conducta 2.~"f.J~..c.$.~im..I,IJ~I~~n:-Pãra la orra el rasgo, jguªlme.I).~~ ..cseoç.@l. 
I \ seria la autoeii,mulación, la creació~-y'cl êmpIéõ-ôeêsiíf'0.U!O.~'.!Tledi.Qs..mífíciales 

\, ~tc-!:.I!ll~(:lón E.:êlãprqp.ii:s.onªii~!!_0f1Sü-ãyUcfa. 
En tOdos los tres casos examinados por lIosotros, la conducta humana no 

estaba determinada por los estímulos presentes, sino por la nueva o 
modificada situación psicológica creada por cI propio hombre. Lacrea.çi.óo_y 
cI empleo de estímulos artificj..:l.lç.L.!;n_~alidad de medios aU~Lll~re~ para 
aomm:g:.. las r~s:,.Ç!.Qj1..ç~~:pÍQpjiS"""'p-rec~.mêntc-cs-'Iabãsê--áê-';quella nue.va 
~dç..9~tcI.minar eLcomportamiemoqu~c-:OiferenciiTaCõncructa süi~rior
d!2~.el<:'I11~'.1t~J.y'_çreemos.qlJe_la_~~istencia simUTi:"ánea ae los es.~trn~lRS. J.adq; 
ylos creados es eI rasgo distintivo de lâpsicolÓgía hU~,::.na. 

_-.1, 

un signo. Dos momentos, por lo tanto, son esenclales para el conCepto de I '~ 
signo: su origen y función. Examinaremos más adc1ante con todo detalleI 
tanto eI uno como cI otro. 

Sabemos, dice Pavlov «que los fundamentos más generales de la aCtividad 
nerviosa superior dependiente de los hemisferios, son los mismos tanto entre 
los animales superiores como en el hombre; por ello los fenómenos elementales 
de esa actividad han de ser iguales en unos y otros, tanto en casos normales 
como patológicos... (Ed. rusa, 1951, pág. 15.) Se trata de una tesis casi 
imposible de refutar. Pero tan pronto como pasamos de los fenó!l1rnos 
eIemcntales de la actividad nerviosa superior a los complejos, a 10$ f(.'nól1leno~ 
superiores dentro de esa actividad superior --en el sentido fisiológico - se 
nos ofrecen de inmediato dos diferentes vías metodológicas clt' la prculiaridad 
específica de la conducra superior dei hombre. 

Uno es la vía dcl estudio de cómo se van haciendo I11~S cOll1ple;os, dJlllO ,~) 
se enriquecen y diferencian los mismos fen6menos c\ly:1 rxistrnri:l mlHtat:UIlOS 

experimentalmente en los :mimales. Oebe observarse la mhim:1 pl1ldenci:1 CII 

esta vía. AI trasladar nuestros conocimielltos sobre la :1CI ividad nerviosa 
superior de los animales a la actividad superior dei ho01br(', se dt'be 
comprobar constantemente la realidad de la similitlld t'11 1:1 actividad de los 
órganos humanos y de los animales, sin embargo, cl propio principio de la 
investigaci6n el1 general sigue siendo el mismo que en 1:1 inv('S[igacíón de los 
animales. Esta es la vIa dei estudio fisiol6gico. 

Es cieno -y esta circunstancia tiene capital importancia- que también 
t'n el terreno clt' la investigación fisiol6gica de la conducta cuando se estudia 
comparativamente eI ser humano y cl animal no puede considerarse que sean 
idênticas las funciones deI corazón, el estômago y otros órganos tan 
parecidos a los humanos, as! como la actividad nerviosa superior. L P. Pavlov 
dice: "precisamente esa actividad es la que distingue tan asombrosamente ai 
hombre de los animales y lo sitúa a una altura inconmensurable en relación 
con rodo el mundo animal •. (Ibídem, pág. 414). Es de esperar que en eI 
camino de la investigación fisiológica se descubran la diferencia específica 
cualitativa de la actividad humana. Conviene reconhr las palabras ya citadas 
de Pavlov sobre la imposibilidad de comparar, ni cuantitativa ni cualitativa
mente, la palabra con los estÍmulos condicionados de los animales. Incluso cn 
el plano de un' análisis estrictamente fisiol6gico -e1 grandioso sistema de 
senales dei lenguaje» destaca entre toda la OUa masa de senales, la «grandiosa 
pluralidad de la palabra .. Ia sitúa en un lugar especial. 1 v/

La otra vía es la de la investigación psicológica y presupone desde cI 
principio la búsqueda de una peculiaridad específica de la conducta humana 

~ 

Uamamos signos a los estímulos-medios artificiales imroducidos por eI hom. I I 
bre en la situación psicológica, que cumplen la runción de auroestimulación; J • 

adjudicando a este término un sentido más amplio .y, ai mismo riempo, más ;! 411 
exacto dei que se da habitualmente a esa palabra. De acuerdo con nuestra . J 
definicíón, todo estÍmulo condicional creado por cI hombre artificialmente y Iyi\ .• 
que ~e utiliz.a como medio para dominar la condu~ta --propia O a;ena-- es I \(. 
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que toma comO punto de partida. Para la investigación psicológica, la 
pecúliaridad específica no sólo radica en la ulterior complicación y desarrollo, 
en eI pe~feccionamiento cuantitativo y cualitativo de los grandes hemisferios, 
sino, ante todo, el1 la I1Jturaleza social dei hombre y en su nuevo -el1 
comparación con los animales- modo de adaptación. La diferencia esenciaI 
entre la conducta dei hombre y la conducta dei animal no sólo consiste en 
que eI cerebro humano está muy por encima dei cerebro dei perro y que la 
actividad nerviosa superior ~distingue tan asombrosamente ai hombre de 
entre los animalcs», sino, ante todo, en el hecho de que es e! cerebro de un 
ser social y que las leyes de la actividad nerviosa superior de! hombre se 
manifiestan y actúan en la personalidad humana. 

Pero volvamos de nuevo a "los fundamentos más generales de la actividad 
nerviosa superior dependiente de los grandes hemisferios- que son iguales 
entre los hombres y los animales superiores. Creemos que es aquí donde se 
manifiesta con toda evidencia aquella diferencia de que hablamos. EI funda· 
I1wnto .ID..~.J~eneral de la conducta, idéntica en los . .!!:Üm~\j;S .-y_en ~L~~r 
humano es la -senliliúú:iórC "Así 'pues' -dice Pavlov-, la actividad básica y 
~érãl'ae-lõsgrá'nôés hemisferios es la senalización, con su incontable:1\ 
cantidad de senales y su alternancia.- (Ibidem, pág. 30.) Como se sabe, se 
trata de la formulación más general de la idea de los reflejos condicionados 
en que se basa la fisiología de la actividad nerviosa superior. 

Pero la conducta humana se distingue precisamente por eI hecho de que 
es el hombre quien crea los estÍmulos artificiales de senales y, ante todo, eI 
grandioso sistema de senales dei lenguaje, dominando así la actividad de\. seiiales de los grandes hemisferios. Si la actividad fundamental y más general , \' 
de los grandes hemisferios en los animales y en eI hombre es la senalización, 
la actividad más general y fundamental de! ser humano, la que diferencia en 
primer lugar ai hombre de los animales desde cI puntO de vista psicológico 
es la signiJicación, es decir, la creación y el empleo de los signos. Tomamos 
esa palabra en su sentido más literal y exacto. La significación es la creación 
y eI empleo de los signos, es declr, de seiiales artificiales. 

Examinemos más cerca este nuevo principio de actividad que no se puede 
anteponer en ningún sentido ai principio de senalizaci6n. La senalización 
variable que \leva a la formación de vínculos provisionales, condicionados y 
especiales entre cI organismo y cI medi o, es la premisa biológica imprescindible 
de aquella actividad superior que lIamamos convencionalmente significación y 
que constituye su base. EI sistema de conexiones que se estructuran en eI 
cerebro de! animal es la copia, o el reflejo de las conexiones entre "toda 
suerte de agentes de la naturaleza- que senalan la presencia próxima de 
fenómenos inmediatamente favorables o destructivos. 

Resulta claro que la senalización semejante -d reflejo de la conexión 
natural de los fenómenos creada enteramente por las condiciones naturales
no puede ser una base adecuada de la conducta humana. Para la adaptación 
dei hombre tiene esencial importancia la transformación acti'l.la de la naturaleza 
dei hombre, que constituye la base de toda la historia humana y presupone 
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también un ímprescll1dlble cambio activo de la conducta dei hombre. "AI 
actuar sobre la nlturaleza externa mediante ese Illovirniento, ai modificaria, 
el hombre modifica ai mismo tiempo su propia naturaleza -dice Marx-. 
Despierta las fuerzas que dormitan en dia y subordina la dinámica de esas 
fuerzas a su pro pio poder- (C. Marx, F. Engels, Obras, tomo 23, págs. 188
189, ed. rusa). 

A cada etapa determinada en eI dominio de las fuenas de la naturaleza 
corresponde siempre una determinada etapa en el dominio de la conducta, en 
la supeditación de los procesos psíquicos aI poder dd hombre. La adaptación 
activa dei hombre ai media, la transformación de la naturaleza por d ser 
humano no puede estar basada en la scnalización que reneja pasivameme los 
vínculos naturales de toda suerte de agentes. La adaptación activa exige d 
.;ierre activo de aqucl tipo de vínculos, que son imposibles cuando la 
conducta es puramente natural -es decir, basada en la combinacíón natural 
de los agentes-o El hombre introduce estÍmulos artificiales, confiye significai91 
a su conducta y crea con ayuda de los signos, actuando desde uera, nuevasl 
conexiones en cl cerebro. Partiendo de esta tesis, introducimos como\ 
supucSto en nuestra investigación un nuevo principio regulador de la; 
conducta, una nueva idea sobre la determinacióll de las reacciones humanas 

, -::e~incici9-d~ig!illií:ación=._s.egúll cl cual es d hombre quien forma \.. 
...des . ucra..cQnexiones en el cerebro, l;-air~rdcél:g~u ~\ 
..ELOPlO-cucrpO. ___. . 

Naturalmente surge la siguieme preguma: ,cómo es posible, en general, 
formar conexiones desde cl exterior y regular I conducta humana? Esta 
posíbilidad se da en la coincidencia de os momentos. De hecho, la 
posíbilidad de semejante principio regulador esta contenida -igual que lo 
está la cOllclusión en la premisa- en la estructur:l dei ref1ejo condicionado. 
Toda la teoria de los rdlejos condicionados se basa en la idea de que la 
diferencia esencial entre cl ref1ejo condicionado y cl incondicionado no radica 
en cl mecanismo, sino ell la formación dcl mecanismo reflejo. «La única 
diferencia -dice Pa\·lov- es que en su caso existe una via de conducci6n ya 
constituida y en cl otro se precisa cl cierre previo; en un caso cl mecanismo 
de la comunicación está plenamente dispuesto y cn cl otro se va completando 
poco a poco hasta quedar deI todo dispuesto.» (T. IV, pág. 38, ed. rusa.) Por \ 
consiguiente, el reflejo condicionado es un mecanismo creado de nuevo por ~ 
la coincidencia de dos estÍmulos, es decir, creado desde fuera. 

EI segundo momento que contribuye a explicar la posibilidad de que se 
forme un nuevo principio regulador de la conducta es la vida social y la 
interacci6n de los seres humanos. En eI proceso de la vida social, eI hombre 
creó y desarrolló sistemas complejísimos de relación psicológica, si'n los 
cu ales serían imposibles la actividad laboral y toda la vida social. Los medios 
de la conexión psicológicas son, por su propia naturaleza funci6n, signos, es 
decir, estÍmulos artificialmente creados, destinados a influir en la conducta y 
a formar nuevas conexiones condicionadas en el cerebro humano. 

Tomados conjuntamente ambos momentos nos permiten comprender la 
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posibilidad de formar un nuevo principio regulador. La vida social crea la 
, necesid;td de subordinar la conducta dcl individuo a las exigencias sociales y ~ ,\. ! forma, ai mismo tiempo, complejos sistemas de seihlización, medios de 

'" : 	conexión que orientan y regulan la formación de conexiones condicionadas 
en cl cerebro de cada indivíduo. La organización de la actividad nerviosa 
superior crea la premisa indispensable, crea la posibilidad de regular la 
conducta desde fuera. 

Pero por sí solo cl principio dcl reflejo condicionado resulta insuficiente 
para explicar la conducta dei hombre desde cl punto de vista psicológico 
porque, como ya se ha dicho, este mecanismo tan sólo ayuda a comprender 
cómo las conexiones naturales regulan la formación de conexiones en e! 
cerebro y la conducta, es decir, nos ayudan a comprender la conducta en un 
plano puramente natural, pero no histórico. Afirma Pavlov, resumiendo la 
imponancia dei principio regulador dei reflejo condicionado que la infinita 
diversidad de los fenómenos naturales determina constantemente mediante e! 
aparato de. los grandes hemisferios, la formación de reflejos condicionados 
bien positivos, bien negativos determinando así con todo detalle toda la 
actividad y la conducta cotidiana de! animal. No puede expresarse con más 
c1aridad la idea de que las conexiones condicionadas esdn determinadas por 
los nexos naturales: la naturaleza condiciona cl dcomE~~ie~o. Este 
.p-E.0.c.ipio regulad()S~.9rmpo~[enamente altipo e adaptacl~el 
animal. 

:\.'\ ~!~ni~&-~,v_n~l$.o-_naturaLp.u.~ite explicar 1~._ad.aptaciól1-activa.-a_la 
~ 	~.nkz.aJ.Q.u:ambiQl_WJ!oducic!(),s.,.ÇJÜlt<Lp..Qfi)Jíom2r~;" Sólo la naturaleza 

sQ.<;j~1 de! hombre la hace comprensible. De otro modo volveríamos--;-Ia
' afirmación naturalista de que es únicamente la naturaleza la que actúa sobre 
II e! hombre. ~Hasta ahora, tanto las ciencias naturales como la filosofía, dice 
I Engels', han desdenado completamente la influencia que la actividad dei 
I hombre ejerce sobre su pensamiento y conocen tan sólo, de una parte, la
I naturaleza y de la otra parte, sólo e! pensamiento. Pero cl fundamento más 

esencial y más próximo dei pensamiento humano es, precisamente, la 
lransformación de la naluraleza por ef hombre y no la naturaleza por sí sola, 
la naturaleza en cuanto tal; la intcligencia humana ha ido creciendo en la 
misma proporción en que cl hombre iba aprendiendo a transformar la 
naturaleza.- (Engels, obra ci tada, pág. 196,) 

A un nuevo tipo de conducta debe corresponder forzosamente un nuevo 
\ principio regulador de la misma, y lo encontramos en la determinación social 
': dei componamiento que se realiza con ayuda de los signos. Entre todos los 
: sistemas de relación social eI más importante es eI lenguaje. "La palabra
I -dice Pavlov- gracias a toda la vida anterior dei adulto está en relación con 

todos los estímulos externos e internos que lIegan a los grandes hemisferios, 
sei'ializa a todos, sustituye a todos y. puede provocar, por e11o, todas aqucllas 
acciones y reacciones dei organismo que dichos estÍmulos condicionan.» 
(Tomo 4, pág. 429, edición rusa.) 

EI hombre, por lo tanto, ha creado un aparato de senales, un sistema c/e 
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•'" estÍmulos condicionados anificiales con ayuda de los cu ales él crea conexiones 
artificiales cualesquiera y provoca reacciones necesarias dei organismo. Si •comparamos, siguiendo a Pavlov, la coneza de los grandes hemisferios con 
un grandioso cuadro de senales, podríamos decir que eI hombre ha creado la • 
[{ave de ese cuadro, dei grandioso sistema de seiiales dei lenguaje. Con ayuda •de esa lIave domina desde fuera la activídad de la corteza y dirige el 
comportamiento. Ningún animal es capaz de hacer ligo semejance. Resulta 
fácil comprender que ese mero hecho nos proporciona ya eI nuevo principio 
dei dominio de la conducta desde fuera, un plan de deslrrollo psíquico nuevo 
respecto ai mundo animal: la evolución de los signos, de los medios de la 
conducta y la supeditación dei comportamiento ai poder dcl hombre con •ellos relacionada. 

Continuando con la comparación anterior, cabe drcir que cl desarrollo •
psíquico dei ser humano tuvo lugar en la filogénesis y prosigue en la 
ontogénesis no sólo en eI sentido dei perfeccionamiento y complicación dcl • 
más grandioso cuadro de sei'iales, es decir, de la estructura y las funciones dcl •
aparato nervioso, sino también en eI sentido de daborar y adquirir cl 
correspondiente grandioso sistema de sei'iales dei lenguaje -que es la \lave de •
este cuadro. 

'Hasta ahora cl razonamiento resulta dei todo (Omprensible. Existe un 
aparato destinado ai cierre de las conexiones temporalrs y hay una llave para 
cl aparato que permite formar los cierres nuevos, anificiales, subordinados ai 
poder dei hombre y a su decisión a la par de los nexos que se originan por 
sí mismos, gracias a la influencia de agentes naturales. EI aparato y su lIave 
están en poder de distintas manos. Un hombre influye en ocro a través dei 
lenguaje. Sin embargo, toda la 'complejidad de la cuestión se hace inmediata
mente visible tan pronto como unimos en unas solas manos cl aparato y la 
lIave, tan pronto como pasamos ai concepto de autoestimación y autodomínio. 
Entonces es cuando surgen nexos psicológicos de nurvo tipo dentro de un 
mismo sistema de conducta. 

EI punto central de nuestra investigación consistirá en estudiar el paso 
desde la influencia social, exterior ai individuo, a la influencia social, interior 
dei individuo y trataremos de esclarecer los momentos más importantes que 
integran ese proceso de transición. Siguiendo cI curso de nuestro análisis <;" 

encontramos dos tesis que nos pueden interesar. Una de eIlas consiste el)...!lY.e ' , .. 

~Iuso en cI P-0.!!~çª~Q..ç.l.LaJ).9.9.s.L'li?!.!"3to_y_I-ª.]av~_ :~t.~~_:=-partid_~~_ :!1~re 
QlstlntoS malvlduos, es decir.l, cuando har influen':la SOCial sõDre otro 
iTie<liãn-t-e-Síg-nos, lã'-cuéstr~-n"-~o'~;~';;-_~~-~cilla éomó pareée' ap';:imei-á - vistá 
y -c.o~ticnc dé"hechó, en forma encubie(ta,' clmismo prob!ema'q~e se nos, 
presenta abienamente ai estudiar la autoestimulación. ' ' , 
---POâÚnos admitir, sii1'ãi1álisis critico, que cuando ua hombre influye por 
medio dcl lenguaje sobre otro, todo eI proceso se acomoda plenamente ai •esquema dei reflejo condicionado que lo explica plena y adecuadamente. Es 1111 
lo que hacen los reflexólogos que estudian en sus investigaciones expenmentales 
cl papel de la instrucción verbal exactamente igual l que si en su lugar 
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hubiera cualquier otrO estÍmulo. Como dice Pavlov «la palabra, naturalmente, 
es para e! individuo un estímulo condicionado tan real como todos los 
résta~tes que son comunes ai hombre y a los animales ...• (Ibídem, págs. 428
429, ed. rusa.) De otro modo no podría ser un signo, es decir, un estímulo 
que cumple una función determinada. Ahora bien, si nos limitamos a esta 
afirmación y no continuamos la frase ya citada de que la pafabra no puede 
compararse con ningún otro estÍmulo, nos encontraremos en un callejón sin 
sal ida para explicar toda una serie de hechos de importancia fundamental. 

La formación pasiva de una conexión con las seriales fónicas a la que con 
semejante interpretación se reduce con el proceso de la influencia verbal, de 
hecho sólo explica la «comprensión. de! lenguaje humano por parte de los 
animales y aquella etapa análoga, rápidamente superada, que atraviesa e! bebé 
durante su desarrollo lingüístico, que se caracterizan por la ejecución de 
ciertas acciones ai oír la serial fónica. Es evidente, sin embargo, que aquel 
proceso, habitualmente denominado «comprensión deI lenguaje. es algo más 
importante y algo distinto que la ejecución de una reacción ante la serial 
fónica. En efecto, tan sólo en los animales domésticos tenemos el auténtico 
modelo de esta formación puramente pasiva de conexiones artificiales. 

Según la excelente expresión de Thurnwald, el primer animal doméstico 
fue el propio hombre. La formación pasiva de las conexiones antecede tanto 
genética como funcionalmente a la formación activa, pero no la agota ni la 
explica en modo alguno. Incluso los romanos, que diferenciaban ai esclavo, ai 
animal doméstico y a las herramientas só lo por el indicio del lenguaje, habían 
establecido no dos, sino tres categodas en relación con el dominio dei 
lenguaje: instrumentum mutum (instrumento mudo, inanimado), lnstrummtum 
semivocale (instrumento que posee semilenguaje -animal doméstico) y 
vocale (instrumento que posee lenguaje -esclavo). EI lenguaje a que nos 

o" referimos ahora corresponde ai semi lenguaje, que es un tipo de formación de~~ los nexos artificiales puramente pasivo propio de los animales. Para los 
antiguos el esclavo era una herramienta autorregulada, un mecanismo de tipo 
especial. 

En realidad también ante la influencia lingüística desde fuera el hombre 
no utiliza un semilenguaje, sino el lenguaje completo. La comprensión dei 
lenguaje, como demostrarán nuestras investigaciones ulteriores, incluyen ya 
su utilización activa. 

La segunda tesis que nos interesa, en re!ación con la unión en una sola 
persona dei papel activo y pasivo, consiste simplemente en establecer la 
existencia de esta forma de conducta, en subrayar y destacar en primer plano 
aquello que ya encontramos en e! análisis de las funciones rudimentarias. EI 
hombre que hace un nudo o recurre a la suertc. es un_ ejemplo real de ,la 
~üm6nact-:rllave L e.Lararat.5U~.D:~~~;~-~ismas-man~s,ja--cond_~~~~__deese 
11oiTIFrccsUi1"proceso real de aquc.Ltipo aLquenos referimos. EI existe. 
----cacurniÓn--[ropíê~;_;_I;- personalidad y con ;~ relaciónh~cia el 
comportamiento. Las funciones psíquicas superiores se caracterizan por una 
rclación especial cOl1'la pcrs?n:Üidad. Representari-la--forrna activa de - l.a_s_ 

., 

manifestaciones de la Q~r:.s9_!1_al.i_dad. Si nos atenemos a la diferencia,<;!º!:l 
propuesta por Kretschm-er, la forma ãctiv-ã e~,-'liriJ-r~cción'e-n çuyo_- 5urgi!lii~nto I!"n 

h-:q5m:ícipado, consciente e intensivamente toda la personaJidadJ...dif.erencia 

~ las reacciones p~mitivas.!.....~e ;.~itan E..J>kD~_jl1~~!.PQla~i®-º-eJa.pç~d 
 •íntegra en las vias accesorias mas e1ementales y se manifiestan reactivamente 

Cil10rma direct;--dmro-crc[-esql!..ema E-~ Las_ rea~n~mltívas, como 
 •tcícrumcnte-sen:íla-xretscnm-e-r;Tas encontramos sobre todo en las tempranas 
etapas dei d;;mõrrõl1umãn~rrrrr-loSl1irio,y lõ"sãnimalcs-:-E!11a conducta ti 
dei adulto.-culto-pasan._a_-pnf!1er-pl~-n-O--nf:iridosu-~'persoiWiaãanoestá tiLormada. esjnmªcil!r'!'..QQ.~o desa;'~la-dÚ:>~Ü~~_ é~:~D~~d;-po~~nesdmulo de 

excesiva fuerza. 
 ti 

Las for~as culturales de la conducta son, precisamente, las reacciones de 
la personalidad. AI estudiarlas, no tratamos con procesos aislados, tomados ti 
in abstracto, y que se producen en la personalidad, sino con la personalidad ti 
en su totalidad, con la personalidad superior, como dice Kretschmer. El 

estudio dei desarrollo cultural de las funciones psíquicas nos permite trazar t 

e! camino dei desarrollo de la personalidad dei nirio. En ello se manifiesta el 


•
t 

intento de crear la EsicolQgíLdel hombre, que es la meta de toda nuestra 

investigación.C(apsicologí~__se_ ~~t.á hll~a.!1_i~and~ 


La esencia de aquel cambio que introduce sel11ejante PUnto de vista en la 
 411
psicología consiste, según la certera definición de G. Politzerl7, en contraponer 

el hombre a los procesos, en la capacidad de ver ai ser humano que trabaja y 411 

no ai músculo que se contrae, en el paso dei plano natural ai humano, en la 

susrirución dei concepro .inhumano.. (inhumain) por el de' "humano» (humain). 

EI propio principio regulador, ai que nos referimos siempre cuando hablamos 

de la nueva forma de determinar la conducta humana, nos obliga a pasar de 

un plano a otro y a situar ai ser humano en el centro. Siguiendo a Politzer, 

podríamos decir, en un sentido algo distinto, que la concepción dei determi

nismo se humaniza. La psicología busc~1:!.~ILªLi.o.rm~p_ecíficamente 

humanas dei determinismo, de reg~l~ci~'.1.. de.I~_ ~()l!.duct~......q~Q.llue.d~r:l.J.~r 
 •5i~.Qlemen~ identlflcad~ên ll29.<30 .~E~I1.9.._~~~<kJ.W]Jjnª-çi9-'LQçlsQmp~r

timiento4nimãIO...IeCfliãdas...a ..ella_..EsJ.a_soçjçºacl,~ no la naturale_~LlL<i!:!.e 
 • 
~be figurar ~rimer lug~<?~?_~! factQr:.. det~r!1linãJ]J~_de~ducta dei •hombre. En ello consiste toda la idea dei desarrollo cultural dei nirio. En 
~~~r-õ-sas-ocãsloneS::s-e-h-~d~b;t!dQ ~n psiçõlôgíã-'~T!jj9âã::Cil.êjUe-:Se ::dêbian •
abordar los procesos psíquicos: en forma personal o impersonal. «Es denkt •sonre man ~n, s<:...~ ma~_~~~-~~_~~~~?_p~b,r_~!!~~rg,__ ~,º,~<;irJ(!gij,L~s fll
êf~!!1a~i~clo._si_ ~e_~u~e:_ Y~, p'le~so,:~ __~_n_ e[e_c_~?.: ,c!i~ía.._l!~~.f~i,<S!og~:"'~~~~_l!~c-? 

,111la estimulación por el nervlo? A.lhstlan U expresa fa mlsma loea: «Nlcht wlr 
del1k~n~'es-d~n}.~-~r~5- ~n-s.:C'--Z;g~;;rtI9've 'en--e5ã--co-rítrõv-erSíã:--~ie--fiecho 

111
síntáctica, una cuestión importantísima para la psicología: ,pueden entenderse 
los procesos psíquicos dei mismo modo que concebi mos habitualmente la 111 
tormenta, como una serie de fenómenos que describimos diciendo: truena, 

111
rclampaguea, ruge, llueve, etc.? ,Debemos, pregunta Zigvart, si queremos 
expresarnos de manera completamente científica, hablar igual que en las '111 

1111 
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II 
11, oraciones impersonales: se piensa, se siente, se desea? Dicho de otro modo, 

;:es.posible que junto a la psicología personal exista también la impcrsonal, la 
psicología de procesos únicamcnte -según la expresión de Zigvart? 

Por eI momento, no nos interesa eI análísis de los datos directos de la 
conciencia respecto a una u otra forma de expresión, ni siquiera la pregunta 
lógica de cuál de las dos formas es más aplicable a la psicología científica. 
Nos interesa tan sólo la contraposición de dos puntOS de vista posibles y t 
existentes en la realidad y la diferencia entre ambos. Lo que pretendemos

t 	 decir es que esta diferencia coincide plenamente COI1 la línea que separa la 
forma de adaptación pasiva de la activa. Con referencia a los animales, cabe 
decir que se sienten atraídos por la comida, pero no se puede decir, que eI 
paio -se cogió. por cl mono con la mano para alcanzar el fruto que estaba 
detrás de la reja. Tampoco podemos decir dei hombre que hace un nudo 

, como recordatorio que eI encargo «se le recordó •. 
I EI desarrollo de la personalidad y eI desarrollo de sus reacciones son, de 
~--v 
I, hecho, dos aspectos de un mismo proceso. 

• 

I Si renexionamos cn cl hecho de que en el nudo, que bace para acordarse 
de algo el hombre en realidad escá conmuyendo desde ruera e! proceso de 
recordación, está obligando a un objeto exterior a hacerle recordar lo que 
debe hacer, es decir, se hace recordar a sí mismo por medio de un objeto 
exterior como si sacara de esc modo el proceso de memorización fuera, 
convirtiéndolo en una actividad externa; si ahondamos en la esencia de lo 
que ahí ocurre, ese simple hecho nos desvela la profunda peculiaridad de las 
formas superiores de conducta. En un caso, algo se memoriza; en eI otro cl 
hombre memoriza algo. En un caso, el nexo temporal se establece gracias a 
la coincidencia de dos estímulos que actúan simultáneamente sobre eI 
organismo; en otro, es cl propio hombre quien forma, con ayuda de una 
tombinación artificial de estímulos, una conexión temporal en su cerebro. 

La propia esencia 	de la memoria humana consiste en que eI hombre 

n 	 recuerda activamente con ayuda de los signos. Sobre la conducta humana 

, 
cabe decir, en general, que su peculiaridad en prime r lugar se debe a que eI 
hombre interviene activamente en sus relaciones con eI medio y que, a través 
dcl medio él mismo modifica su propio comportamiento, supeditándolo a su 
poder. La propia esencia de la civilización, dice un psicólogo, consiste en que 
adrede levantamos monumentos y estatuas para no olvidar20. En el nudo yen 
el monumento se manifiesta la diferencia fundamental y característica entre 

•
:I la memoria dei hombre y la memoria dei animal. 

Con lo dícho podemos poner pUIHO final a la explicación de! cOl1cepto 
de significación como nuevo principio regulador de la conducca humana. 
Pavlov, aI establecer más de una vez la diferencia y la similitud entre los 
renejos condicionado e incondicionado, considerándolas como reacciones 
basadas en distintos principios de regulación, cita el ejemplo de la comunicación 
telefónica. Un caso posible es la comunicación telefónica por medio de 
cable especial que une dos pumos: este esquema se corresponde con el renej9 
incondicionado. En otro caso, la comunicación telefónica se realiza a través 
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de una centralita por medio de conexioncs temporales, de varicdad infinita'l 
que responden J las necesidades provisiorulcs. Ll corre·I~1. como órgano de 
cierre de los renejos condicionados, viene a ser semejante a una centralita 
telefónica. 	 I 

Lo m~s importante que hemos podido extraer de nuestro an~lisis, y que 
subyace a la significación, puede expresarse lllediante cl mismo ejemplo, 
siempre que se amplie Ull pOCO. Tomemos el caso dei Iludo que hJce cl 
hombre para acordarse de algo o eI recurso a la suerte para tomar una 
decisión. Es indudable que en ambos casos se establece un nexo condicionado 
temporal, una conexión de segundo tipo, cl típico renejo condicionado. Pero 
si queremos abarcar plenamente lo que sucede aquí en realidad y, adem~s, 
desde cl puntO más esencial, cal como únicamente corresponde hacer en una 
investigación científica, nos veremos obligados, ai explicar la conexión 
originada, a tomar en cuenta no sólo la actividad del aparato telefónico, sino 
también el trabajo dei telefonista que realizó cl cierre solicitado. EI hombre 
en nuestrO ejemplo ha producido eI cierre necesario ai hacer el nudo. En ello 
está contenida la peculiaridad principal de la forma superior en comparación 
con la jnferior. Esto es la base de aquella actividad específica que denominamos 
significación a diferencia y en concordancia con la senalizaClón. Ya que el 
principio de la significación nos introduce en el terreno de las adaptaciones 
artificiales, se plantea por sí mismo el problema de su relación con orras 
formas de adaptaciones y de su lugar en cl sistema general de la adaptación 
dei hombre. La utilización de los signos pane de_~fiestl:L.elL.fierlo senlido 
una cierta anã1oglaCon elcmplCüôeTaslíerrãnlientas. Esta analogía ..L C9ll!9 
cÚilqUler otra, n'ópuedcser Ilevada hasta eI fin, hasta Il coincidencia plena 
ó parCIal de los crÍteríõsCscnciales õ principales de los conceptos que ~ 
rompaii~1'u~lü"iio-_9~~~~p~fãr"'dCãI1(êmãn() lll~. en ~~nas adap(~ci~~s 
qU'CllamarnQ.s signos se encuentreri~-::iri.uch;l.S~:sií11ilituêfêS con fãS herramlcntas 
dj.~~.!.bajo. Más aúó;~I.J~~.i'""dé"~asgos ~.i!!.li4~~~~.y~g~nera!es en. unay otra 
áctividad debemos 	constatar. ã~T!!ijSiIi9=r.;'l~gos distintivos fundamcm:-ãlêS"que 
sõn;;;íag(rmcõsen-9.iiLq·~"rtq!l.Q-. ---.... -.._-_....~- ..
-----ramveooOnY 	cl empleo de los signos en calidad de medios auxiliares 
para la solución de alguna rarea psicológica planteada ai hombre (memorizar, 
comparar algo, informar, elegir, etcétera) supone. desde su faceta psicológica, 
en un momento una analogía con la invención y el empleo de las herramientas. 
Consideramos que ese rasgo escncial de ambos conceptos, es el papel de estas 
adaptaciones en la conducta, que es analógico eon cl papel de las herramientas \ " 
en una operación laboral o, lo que es lo mismo, la funci6n instrum..0tal dei \ li 

signo. Nos referimos a la función dei estím~~:me~o que re:rlií:ãCl~'22..EJ \ 
.- relaclon con alguna oyeración psicológica, aI hechoe que sei un instrumclJl9 
dela actividãCrtiumán~.--- ---------.......-	 . 

----Ei1-cscesenildêi·-;-·partiendo dei significado convencional y figurado dei 

término, suele hablarse de herramienta cuando se sobreentiende la función 

mediadora de algún objeto o cl medio de algulla actividad. Es cierto que 

tales expresioncs corrientes como «c1 lenguaje es la herramienta dei pensa .. 
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miemo» o «medios auxiliares de la memoria» ({[ides de memoire). «técnica 
inrerna», «medio técnico auxiliar» o, simplemenre, medios auxiliares respecro 
a cüalquier operación psicológica (Geistestechnik: técnica "espiritual., ~herra· 
mientas 'imelectuales» y muchos otros), que se encuentran con tanta frecuencia 
en las obras de los psicólogos, carecen de un contenido concreto y apenas 
deberían significar algo más que una simple expresión metafórÍ'ca, figurada, 
dei hecho de que unos u orros objetos ti operaciones juegan un papel auxiliar 
en la actividad psíquica dei hombre. 

Tampoco es infrecuente dotar a esos términos de sentido literal, identificar 
eI signo y la herramienta, borrar la profundísima diferencia entre uno y otra, 
diluyendo en esa definición psicológica general los rasgos específicos y 
distintivos de cada tipo de actividad. Así J. Dewey, uno de los representantes 
extremos de! pragmatismo, que ha desarrollado las ideas de la lógica 
instrumental y la teoda dei conocimiento, define el lenguaje como la 
herramlenta de las herramientas, reexportando la definición de la mano, 
hecha por Aristóteles Z! ai lenguaje. 

En su conocida filosofía de la técnica, E. Kapp va aún más lejos. Según 
este amor. se abusa tanto de! concepto de herramienta en sentido figurado 
y metafórico. que en muchos casos se dificulta la comprensi6n real y seria de 
su verdadero significado. Cuando Wundt, continúa Kapp, define el lenguaje 
como un instrumento cómodo y herramienta importantísima dei pensamiento 
y Whitney dice que la humanidad ha Inventado el lenguaje, órgano de la 
actividad espiritual, de la misma manera que las adaptaciones mecánicas de 
que se vale para facilitar eI trabajo corporal, ambos interpretan la palabra 
herramienta en su sentido literaL EI propio Kapp, que comparte plenamente 
esa cOIlcepción, considera e! lenguaje ~materia en movimiemo. como una 
herrall1ienta. 
'. Por fltlestra parte establecemos una clara diferencia entre la analogía 
hecha para la primera y la realizada para la segunda interpretación. EI 
significado confuso e indefinido que se relaciona habitualmente con el 
empleo figurado de la palabra herramienta, no facilita de hecho en lo más 
mínimo la tarea dei investigador que se interesa por la relación real y n.o 
figúrada, entre la conducta y sus medios auxiliares. 

Entre tanto, tales designaciones dificultan eI camino de la investigación, 
puesto que ningún cientifico ha descifrado todavía el significado real de 
semejantes metáforas. (Debemos figuramos el pensamiento o la memoria 
como analogias con la actividad externa o bien los medios desempdian el 
papel indeterminado de punto de apoyo, como sopone y ayuda dei proceso 
psíquico? (En qué consiste esa ayuda? eQué significa, en general, ser el medio 
dei pensamiento o de la memoria? Entre los psicólogos que utilizan con 
tanta alegría estas confusas expresiones no encontramos respuest:l a ninguna 
de estas preguntas. 

Pero más confusa aún es la idea de quienes interpretan tales expresiones 
el1 sencido literal. De manera totalmence ilegÍtima se "psicologi7.an .. fenómenos 
que tienen algunas facetas psicológicas pero que de hecho no pertenecen por 
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entero a la psicología, tales como la técnica. Semejante identificaci6n se debe 
a que se ignora la esencia de una y otra forma de actividad, así como sus 
diferencias por naturaleza y por su papel hist6rico. Las herramientas como 
medi os de trabajo, como medios que sirven para dominar los procesos de la 
naturaleza y el lenguaje como medio social de comunicación e interacción, se 
diluyen en eI concepto general de artcfactos o adaptaciones anificialcs. 

Nuestro propósito es someter a una investigación empírica exacta el 
papel de 10$ signos en eI comportamiento con especial atención J todo 
aquello que Ics hace distintivos. Por dlo, y a lo largo de fluema Jisquisición 
examinaremos en reiteradas ocasiones y con mayor detalle que hasta ahora 
cómo están recíprocamente relacionadas y delimitadas ambas funciones en el 
proceso dei desarrollo cultural de! nino. Sin embargo, podemos establecer 
ahora, en calidad de punto de partida, tres tesis que, a nuestro juicio, están 
suficientemente aclaradas por lo ya dicho y son suficientemente importantes 
para comprender eI método de investigación adaptado por nosotros. La 
primera de esa tesis se refiere a la similitud y a IQLf>untQu:tcç;.~cto e!}!Ie 
ambas formas de actividad;lãsegüi1âa tem etcrarece los untos fundamentales 
OeOlvergencla y a tercera Intenta sena ar la relación Q~~~oIógica real entre 
una y otra o, ai men001ãCerünãaIUsión. .. 

Como ya hemos dicl1õ; T3-S~;n;ntud-entre eI signo y la herramienta se basa 
en su runción mediadora común en ambos. Por ello. y desde un pumo de 
vista psicológico, pueden incluirse ambos en una misma categoría. En la 
figura n. o 1 intentamos representar esquemáticamente la relaci6n existente 
entre el empleo de los signos y eI empleo de las herramientas; desde eI punto 
de vista 16gico, tanto lo uno como lo otro pueden considerarse como 
conceptos subordinados de un concepto más general: la actividad mediadora. 

ACTIVIDAD MEDIADORA 

/ 
Empleo de herramientas Empleo de signos " 

Figura 1. 

Hegel atribuía con toda razón un significado más general ai concepto de 
mediación, considerándolo como la propiedad más característica de la raz.6n. 
La razón, dice Hegel, es [an astuta como poderosa. La astucia consiste en 
general en que la actividad mediadora ai permitir a los objetos actuar 
recíprocamente unos sobre otros en concordancia con su naturaleza y 
consumirse en dicho proceso. no toma parte directa en él, pero lIeva a cabo, 
sin embargo, su propio objetivo. Marx cita esas palabras aI hablar de las 
herramientas de trabajo y dice: «EI hombre utiliza hs propiedades mednicas, 
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físicas y qUlmlcas de las cosas que emplea como herramientas para actuar 
sobre otras cosas de acuerdo con su objetivo. w (C. Marx, F. Engels, tomo 23, 
eéiición rusa.) 

EI empleo de los signos, a nuestro entender, debe incluirse también en la
Iactivídad mediadora, ya que el hombre influye sobre la conducta a través de 
I los signos. o dicho de otro modo, estÍmulos, permitielldo ·que actúen de 
i acuerdo con su naturaleza psicológica. Tanto en un caso, como en el otro, 
\ la función mediadora pasa a primer plano. No deseamos precisar por eI 
': momento con mayor detalle la relación entre esos conceptos subordinados 

reciprocamente o su relación con eI concepto genérico común. Quisiéramos 
i tan sólo senalar que no pueden ser considerados en ningún caso como iguales 
por su significación e importancia, por la función que realizan, que no 
agotan, adem;Ís. lodas las dimensions dei concepto de actividad mediadora. 
Juntamente con ellas podríamos enumerar Otras muchas actividades mediadoras 
ya que cI empleo de las herramientas y los signos no agota la actividad de la 

t razon. 
Es preciso subrayar también la siguiente circunstancia: nuescro esquema 

intenta representar la rclación lógica de los conceptos, pero no la relación 
genética o funcional (real) de los fenómenos. Queremos senalar la afinidad de 
los conceptos, pero de ningún modo su origen o raíz real. Nuestro esquema 
representa, dei mismo modo convencional y siempre en eI plano lógico, los 
dos tipos de adaptaciones como líneas divergentes de actividad mediadora. En 
eso precisamente conSISte la segunda tesis planteada por nosotros: la 

entre eI signo y la herramienta, que es la base de la 
divergencia real de ambas líneas, es su distinta orientación. Por medio de la 
herramienta eI hombre influye sobre el objeto de su actividad la herramienta 
está dirigida hacia fuera: debe provocar unos u otros cambios en eI objeto. 

. Es eI medio de la actividad exterior dcl hombre, orientado a modificar la 
naturaleza. EI signo no modifica nada en eI objeto de la operación psicológica: 
es el medi o de que se vale eI hombre para influir psicológicamente, bien en 
su propia conducta, bien en la de los demás; es un medio para su actividad 
interior, dirigida a dominar cl propio ser humano: eI signo está orientado 
hacia dentro. Ambas actividades son tan diferentes que la naturaleza de los 
medios empleados no puede ser la misma en los dos casos. 

Y, finalmente, la tercera tesis que ai igual que las dos anteriores 
tendremos que desarrollar más adelante. tiene en cuenta eI nexo real entre 
esas actividades y, por consiguiente, cl nexo real de su desarrollo en la filo 
y ontogénesis. El dominio de la naturaleza y el dominio de la conducta esdn 
reciprocamente relacionados, como la transformación de la naturaleza por el 
hombre implica también la transformación de su propia naturaleza. En la 
filogénesis podemos reconstruir ese nexo gracias a algunos vestigios docu
mentales dispersos que son dcl rodo oables, pera en la onlogénesis podemos 
observar experimentalmente. 

Hay algo que ya desde ahora resulta indudable. que el primer 
empleo de la herramienta anula de inmediato la Jennings de que 

94 

cl sistema de actividad infantil está orgánicamcme condicionado, asÍ también 
cl primer empleo dcl signo significa quc sc lu sal ido de los limites dei 
sistema org;Ínico de actividad' existente para cada función psíquica. La 
aplicación de medias auxiliares y cl paso a la actividad mediadora reconstruye 
de raíz toda la operación psíquica a semejanza de cómo la aplicación de las 
herramientas modifica la actividad natural de los órganos y 
el sistema de actividad de las funciones psíquicas. Tanto a lo uno como a lo 
otro, lo denominamos, en su conjunto, con cl término de función psíquica 
superior o conducta superior. 

Tras esta larga disgresión ai margen de nuestra línea argumentaI, volvemos 
de nuevo a dia. podemos considerar que, en lo fundamental, queda claro d 
principio buscado en toda nuestra investigación; procuraremos definir la 
fórmula principal de nuestro método, que es análoga ai principio hallado por 
nosotros de estructuración de formas superiores de conducta. 

• Aktivn.y. deynclnost. 
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CAl'fTULO 3 

Análisis de las funciones psíquicas superiores 

Hemos dicho ya que el análisis de las formas superiores de eondueu 
constituye la forma principal y básica de nuestra investigaeión; sin embargo, 
la situación existente en la psicología aetual nos impone la necesidad de 
plantear el problema de! propio análisis antes de abordar el análisis de los 
problemas. 

Debido a la crisis que afecta a los mismos cimicntos de la psieología 
moderna podemos apreciar con claridad los cambios que experimentan sus 
fundamentos metodológicos. En este sentido se ha producido en la psicologia 
una situación que desconocen ciencias más desarrolladas. Cuando hablamos 
de análisis químicos es evidente para todo el mundo a lo que nos referimos. 
Sin embargo la situación es muy distinta si se trata del análisis psicológico. 
EI propio conCerto de an;ilisis psicológico es polisémico, incluye deflnicio
nes que a veces nada [ienen de común entre 5í y que, a veces, se hallan en 
relaciones antagónicas. En los últimos diez aiios, eI concepto de análisis 
psicológico como técnica fundamental de la psicología descriptiva ha tenido 
un desarrollo particularmente grande. La psicología descriptiva era lIamada a 
veccs analítica, contraponiendo así su cOllccpeión a la psicología científica 
contcmporánea. De becho, eI método analítico se acercaba ai fenomenológico 
y la tarea de la investigación psicológica se reducía por eso a fraccionar el 
complicado conjunto de las vivencias o de los datos directos de la conciencía 
en sus elementos componentes. En concordancia con ese criterio, eI análisis 
coincidía con eI fraccionamíento de las vivencias y de hecho contraponía esa 
concepción a la psicología explicativa. 

En la psicología tradicional, habitualmente denominada asociacíonista, el 
análísis prevalece en un sentido algo distinto. Se basaba de hecho en la idea 
ato mística, según la cual los procesos superiores se forman mediante la suma 
de ciertos elementos aislados; la tarea de la investigación se reducía nuevamente 
apresentar el proceso superior como una suma de elementos simplísimos 
asociados de cierta manera. Estamos aquí en realidad, ante una psicología de 
los elementos y aunque esta psicología se plantelba tareas algo distintas, en 
las cuales se incluía la explicación de los fenómenos, sin embargo aquí 
umbién se manifiesta cl estrecho vínculo entre esta concepción del análísis y 
el predominio dei punto de vista fenomenológico en psicología. K. Lewín l 

senala atinadamente que esta concepción se basa en la idea de que los 
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procesos psíquicos superiores son más complejos o compuestos, incluyen 
mayor cantidad de elementos y agrupaciones de elementos que los inferiores. 
Los investigadores han tratado de fraccionar los procesos complejos en 
procesos independientes que los componen con sus nexos asociativos. EI 
predominio de la concepción atOmística lIevó como consecuencia, a atribuir 
una mayor imponancia ai problema puramente fenomenol6gic~ que, como 
subraya Lewin, tenía ya de por sí una indudable y decisiva importancia, pero 
que encubría en la vieja psicología un problema dinámico-causal m~s profundo. 

Así pues. el análisis en las dos formas fundamenrales que conoce la vieja 
psicología, o bien se cormapone a la explicación (como ocurre en la psico
logia descriptival. o bien se reduce a describir y fracciof1ar exclusivamente las 
vivencias, siendo incapaz de revelar el nexo dinámico-causal y las relaciones 
que subyacen en algunos procesos complejos. 

EI desarrollo de la psicología contemporánea modific6 de raíz el significado 
y la orientaci6n dei an~lisis. La tendencia a estudiar los procesos íntegros y 
el intento de descubrir las estructuras que subyacen en los fen6menos 
psicológicos, se contrapone ai viejo análisis basado en la idea atomística 
sobre la psique. EI gran desarrollo de la psicología estructural en los últimos 
tiempos es, a nuestro juicio. una reacción frente a la psicologIa de los 
elementos y frente ai lugar que ocupa en la teoría el an~lisis elemenral. De 
hecho, la propia nueva psicología se contrapone conscientemente a la 
psicologia de los elementOs y su rasgo más esencial consiste en ser una 
psicologIa de procesos íntegros. 

Por una parte, el amplio desarrollo de la psicología del comportamiento 
en todas sus formas es, sin duda alguna, una reacci6n ai predomínio de 
tendencias puramente fenomenológicas de la vieja psicología. En algunas 
formas de la psicologIa de la conducta bay intentos de pasar desde el análisis 
aescriptivo ai explicativo. Así pues, si quisiéramos resumir el estado actual 
de este problema deberbmos decir que ambos momentos que fueron 
representados en la vieja psicología, a las cuales renuncia decididamente la 
nueva, han producido la divisi6n en las dos corrientes fundamentales de la 
nueva psicología. 

Por otra parte, se van formando ante nosotros diversas corrientes 
psicológicas que intentan basar el método psicológico en e! análisis explicativo. 
Así son, por ejemplo, algunas corrientes de la psicologIa de! comportamiento 
que conservan en esencia el carácter atomístico de la vieja psicologia y 
comideran todos los procesos superiores como sumas o cadenas de procesos 
o • rea~ciones más clernencales. Por ejemplo, la escuela psicológica de la 
Gesra!t'!l' es la corrie:me: m;\s importante de: b psicologia conrempodne:a. Esra 
escue1a subraya la importancia y eI significado de! conjunto global y de sus 
propiedades peculiares, renunciando ai análisis de esa totalidad y por ello se 
ve obligada a quedarse en los limites de la psicologia descriptiva. En estos 
últimos anos, muchas corrientes psicológicas de carácter sintético procuran 
superar la división de los dos mOmentos. 

, Somos testigos igualmente de cómo se va formando la nueva concepci6n 
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dei análisis psicológico. M. Y. BasovJ es creador de la primera y más clara 
teoría de esa nueva forma de análisis. Basov trata de unificar en eI método 
dei análisis estructural las dos líneas de investigaci6n: la dei an~lisis y la dei 
enfoque integral de la personalidad. 

EI intento de unir eI análisis y eI enfoque integral distingue favorablemente 
el método de Basov de aquellas dos corrientes que aplican habitualmente uno 
u oero de estos PUntos de vista senalados. Lo vemos, por una parte, en eI 
ejemplo dei behavionsmo extremo que de la tesis correcta -todo es consecuencia 

t 
, 

dei reflejo", deduce erróneamente que «todo es reflejo". Vemos, por otra 
parte lo mismo en eI ejemplo de psicologia integral contemporânea, para 
quien la estructura es una propiedad general y los procesos psíquicos (ntegros t 
puntOS de partida, situándose por ello en otra línea extrema y no encontrando 
eI camino para eI análisis y la investigación genética, y entonces tampoco para 
la construcción de una base científica de! desarrollo de la conducta. 

Nos parece imprescindible examinar con mayor detalle la nueva forma dei 
an~lisis psicol6gico que encuentra su desarrollo ulterior en e! método de 
investigaci6n utilizado por nosotros. Basov destaca los elementos reales, 
objetivos de que se compone eI proceso dado y ya luego los diferencia. Para • 
él se trata de fenómenos genuinos que tienen existencia independiente, pero •busca, sin embargo, sus partes componentes con la condición de que cada 
parte conserve las propiedades dei todo. Por ejemplo, ai analizar el agua, la • 
molécula H 20 será un elemento objetivamente real dei agua aunque infinita
mente pequeno por su volumen, será homogêneo por la composici6n. De 
acuerdo con este fraccionamiento, las partículas dei agua deben considerarse 
como elementos esenciales de la formación que se estudia. 

EI análisis estructural estudia esos elementos reales objetivamente existentes, 
y se plantea como tarea no sólo la de segregarlos, sino también la de 
esclarecer los nexos y las relaciones entre ellos que determinan la estructura 
de la forma y del tipo de actividad originados por la agrupación dinámica de 
rales elementos. 

T ambién la psicología integral llega últimamcllte a las mismas conclusiones. 
H. Volkelt. por ejemplo, senala que e! rasgo más distintivo de la investigaci6n 
psicológica âctual es su tendencia ai estudio integral. Sin embargo, las tareas 
que plantea el análisis persisten en la misma medida que antes y, además. han 
de persiStir mientras exista la psicologia. Volkelt diferencia dos líneas de tal 
análisis. Podríamos denominar la primera de análisis integral es decir, que no 
pierde de vista eI carácter integral dcl objetO estudiado y la segunda de 
an~lisis elemental que consiste en aislar y estudiar elementos sue1tos. Hasta 
la fecha predominaba en psicología el segundo tipo. Son muchos los que 
piensan que la nueva psicología renuncia, en general, ai análisis. Pero, de 
hecho, se limita tan s610 a modificar cl sentido o las tareas dei análisis, y 
aplica eI primer tipo dei mismo. 

Y se entiende claramente que el propio sentido dei análisis debe (1(',. 

modificarse de raiz. Su tarea fundamental no es descomponer el todo 
psicológico en partes e incluso en fragmentos, sino destacar dei conjunto 
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psicológico integral determinados rasgos y momentos que conserven la 
pámacía dei todo. Creemos que en lo que acabamos de decir se trasluce 
claramente la idea de que es preciso unificar en psicología e! enfoque 
estructural y e! analítico. Resulta evidente, sin embargo, que ai evitar uno de 
los errores de la vieja psicologia, eI atomismo, eI nuevo análisis cae en otro 
y su misión no es realmente la de explicar ni poner de manifiêsto los nexos 
y las relaciones reales que forman e! fenómeno dado. Este análisis, como dice 
Volkelt, se apoya en la separación descriptiva de las propiedades integrales 
dei proceso, ya que como toda descripción destaca siempre algunos rasgos 
determinados, las promueve a primer plano e intenta comprenderlos. 

Vemos, por lo tanto, que estamos lejos de haber superado los errores de 
la vieja psicología y que numerOSaS teodas, en su afán de evitar el atomismo 
de la vieja psicología, se dedican a investigaciones puramente descriptivas. 
Tal es eI destino de la teoda estructural. Hay asimismo otrO grupo de 
psicólogos que en su deseo de salirse de los Iímites de una psicologia 
puramente descriptiva lIegan a una concepción atom(stica de la conducta. 
Somos testigos, sin embargo. de que se nn sentando los primeros cimientos 
de una interpretación sintetizadora y unificadora de ambas teodas. EI análisis 
en la psicologia va cambiando de carácter ante nuestros ojos. T ras las 
diversas fonnas de interpretación y aplicación dei análisis se ocultan distintas 
concepciones deI hecho psicológico. Se comprende fácilmente que la inter
pretación de! análisís en la psicología descriptiva está directamente vinculada 
ai dogma fundamental de esa psicología. es decir, a la tesis que Iliega la 
posibilidad de explicar cientÍficamente los procesos psíquicos. Del mismo 
modo. en la psicología de los elementos el análisis está relacionado con una 
interpretación determinada dei hecho psicológico, con la tesis según la cual 
todo proceso superior se estructura mediante la unión asociativa de una serie 

'de procesos elementales. 
La teoda psicológica modifica la interpretación dei análisis dependiendo 

dei enfoque general básico de los problemas psicológicos. T ras una u otra 
aplicación de! análisis se oculta una detenninada concepción dei hecho 
analizado. Por esta razón, ai mismo tiempo que se modifica la base 
enfoque metodológico de la investigación psicológica, se modifica inevitable
mente tam!:>ién eI propio carácter dei análisis psicológico., 

Podemos senalar tres momentos determinantes sobre los cu ales se apoya 
el análisis de las fonnas superiores dei comportarriiento y que constituyen la 
base de nuestras investigaciones. 

EI primero nos lIeva a diferenciar e! análisis dei objeto dei análisis de! 
-- • ~~prócéso. Hasta ahora, para el análisis psicológico el procesÕ analizado casi 

siempre era un cierto objeto. La formación psíquica se entendía como una 
cierta fonna estable y sólida; la tarea de análisis se reducía de hecho a 
descomponerla en partes aisladas. Por este motivo ha prevalecido hasta la 
fecha en este análisis psicológico la lógica de los cuerpos s6lidos. K. Koffka 4 

dice que el proceso psíquico se estudiaba y analizaba como un mosaico de 
partes sólidas e invariables. 
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EI análisis deI objeco debe contraponerse aI análisis del proceso el cual. de 
hecho, se reduce aI despliegue dinâmico de los momentos importantes que 
constituyen la tendencia histórica dei proceso dado. 

No es la psicologia experimental, sino la genética la que nos Ileva a esa 
nueva concepción dei análisis. Si quisiéramos seiialar cuál es la modificación 
principal que la psicologia genética imroduce en la general. habríamos de 
reconocer, jUnto con Werner, que este cambio se reduce a la introdución dei 
punto de vista genético a la psicología experimental. EI propio proceso 
psíquico, independienremenre de si se rrara dei dcsarrollo dcl pensamiemo o de 
la volumad. cs un proccso que ame nucsrros ojos sufre cienos cambios. Como 
por ejemplo en las percepcioncs norrl1ales. cl dcsarrollo puedc lil11icarse a 
varios segundos o, incluso. fracciones de segundo. como cn los complejos 
procesos dcl pensamiemo cl desarrolJo puede tardar días o semanas. En 
determinadas condiciones este desarrollo puede ser observado. Werner 
explica cómo puede aplicarse eI PUnto de vista genético a la investigación 
experimental de modo que se consigue producir experimentalmente, en el 
laboratorio, un determinado desarrollo que para cl hombre actual constituye 
un proceso ya culminado hace tiempo. 

Ameriormente senalábamos que podía calificarse a nuestro método de 
genético-experimental en la medida en que provoca y crea de modo artificial 
el proceso genético dei desarrollo psíquico. Cabe decir ahora que en 
radica la tarea fundamental dei análisis dinámico a que nos referimos. Si en 
lugar de analizar eI objetO analizáramos el proceso, nuestra misión principal 
seda. como es natural. Ia de restablecer genéticamente todos los momentos 
deI desarrollo de dicho proceso. En ese caso la tarea fundamental dei análisis 
seria la de volver eI proceso a su etapa inicial o. dicho de otro modo. 
convertir cl objeto en proceso. EI intento de semejallte experimento consiste 
en fundir cada forma psicológica fósil, estancada. convertida en un torrente 
de momentos ais lados que se susrituyen recíprocamente. Dicho en pOcas 
palabras, la tarea que se plantea un análisis así se reduce apresentar 
experimentalmente toda forma superior de conducta no como un objeto, 
sino como un proceso, y a estudiarlo en movimiento, para no ir dei objeto 
a sus partes, sino dei proceso a sus momentos aislados. . 

La segunda tesis en que se basa nuestra concepción dei análisis consiste 
en contraponer las tareas descriptivas y explicativas deI análisis. Hemos visto 
que en la vieja psicologia el concepro de anáJisis coincidía de hecho con eI 

. concepto de descripción y era contrario a la tarea de explicar los fenómenos. 
Sin embargo. la verdadera misión deI análisis en cualquier ciencia es 
justamente la de revelar o poner de manifiesto las relaciones y nexos 
dinámico-causales que constituyen la base de todo fenómeno. En esta 
proporción, eI análisis se convierte de hecho en la explicación científica deI 
fenómeno que se estudia y no sólo su descripción desde cl PUnto de vista 
fenoménico. En este sentido nos parece sumamente importante la distinción 
que establece Lewin en la psicologia actual entre los dos pUntos de vista 
sobre los procesos psíquicos. Esta división de hecho en su tiempo elevó a un 
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nivel superior todas las ciencias biológicas que pasaron a ser ciencias en el 
verd,adero sentido de la palabra y dejaron de hacer una descripción 
empírica.. de los fenómenos y dedicándose aI estudio explicativo de 

mlsmos. 
Según la certera observación de Lewin, todas las ciencias recorrieron en 

su tiempo ese camino, pasando desde la descripción a la explica'ción, que es 
ahora la característica más fundamental de la crisis que sufre la psicologia. La 
investígación histórica demuestra que el intento de limitar el análisis a las 
tareas puramente descriptivas no es un rasgo específico de la psicología. En 
los antiguos tratados sobre biología se afirmaba que la biología, a diferencia 
de la física, podia ser, por principio, una ciencia solamente descriptiva: 
concepción reconocida hoy día como inconsistente. 

Cabe preguntarse si eI paso de la descripci6n a la explicación no es un 
proceso de maduración típico para todas las ciencias. Porque han sido 
muchas las ciencias en que el carácter descriptivo de la investigaci6n ha 
constituído una característica propia. Asi es precisamente como define 
Dilthey la misión de la psicología descriptiva. 

EI paso dei concepto descriptivo ai explicativo no se realiza por medio de 
la sim pIe sustituci6n de unOs conceptos por otros. La ampliaci6n de la 
definici6n descriptiva puede incluir en si también eI paso a la definici6n dei 
nexo genético y en la medida que se desarrolla la ciencia se convierte en 
explicativa. Lewin cita muchos conceptos biol6gicos fundamentales que 
gracias a la ampliación y el reforzamiento de sus nexos genéticos realizaban 
e! paso de la categoría de la descripci6n a la explicaci6n. 

A nuestro juicio, este es e! camino verdadero de la maduraci6n de la 

ClenCla. 
Antes de Darwin, la biologia fue una ciencia puramente descriptiva, 

basada en el análisis descriptivo de los rasgos o propiedades de! organismo ya 
que, aI no conocer su origen, no podía explicar su aparici6n. La botánica, 
por ejempto, .c1asificaba las plantas en determinados grupos por.· la forma de 
sus hojas o flores de acuerdo con sus propiedades fenotÍpicas. Se vio, sin 
embargo, que una misma planta podía ser extremadamente distinta según 
creciera en un valle o en una montana. Vemos, pues, que un mismo 
organismo, en función de las diversas condiciones externas, presenta esencia
Iísimas diferencias exteriores y viceversa: ai encontrarse en condiciones 
externas similares organismos de origen muy distinto adquieren, una cierta 
semejanza exterior, aunque continúen siendo esencialmente muy distintas 

por su naturaleza. 
En biología, el puntO de vista fenotípico descriptivo fue superado gracias 

ai descubrimiento de Darwin. EI origen de las especies descubierto por él 
sentó la base para una clasificación completamente nueva de los organismos, 
según el tipo completamente nuevo de formación de rasgos cientÍficos que 
Lewin, en oposici6n ai criterio fenomenol6gico, basado en manifescaciones 
externas, ha denominado genético-condicional. EI fen6meno no se define por 
su forma externa, sino por su origen real. La diferencia entre estos dos , 102 

puntos de vista se ve claramente en cualquier ejemplo biol6gico. La ballma, 
por ejcmplo. vista externamente se parece más a los peces que a los 
mamlft!Tos, no obstante por su naturaleza biológica tiene mayor afinidad con 
una vaca o con un reno que con un sollo o un tiburón. 

EI análisis fenomenológico o descriptivo toma el fenômeno tal como es ~ 
externamente y supone con toda ingenuidad que cl aspecto exterior o la 4apariencia de! objeto coincide con el nexo real, dinámico-causal que constituye 
su base. EI análisis genético-condicional se inicia poniendo de manifiesto las 4 
relaciones efectivas que se ocultan tras la apariencia externa de algún proceso. 
EJ último análisis se interesa por el surgimiento y la desaparición. Ias causas 4 
y las condiciones y por todos los vínculos reales que constituyen los 
fundamemos de algún fenómeno. En ese sentido y siguiendo a Lewin. se 
podrían diferenciar en psicología el pumo de vista fenotÍpico y el genético. 
Entendemos por análisis genético el descubrimiento de la génesis dei fen6meno, 
su base dinámico-causal. El análisis fenotÍpico, en cambio, parte de los 
indicios directamente disponibles y de las manifestaciones externas de! objeto. 

Podríamos citar en psicologIa no pocos ejemplos que demuestran los 
graves errores cometidos debido a la confusi6n entre ambos puntos de vista. 
AI estudiar el desarrollo dei lenguaje tendremos ocasi6n de fijarnos en dos 
e;emplos fundamentales de ese tipo. Así, desde e! punto de vi~ta externo, I• descriptivo, las primeras manifestaciones del lenguaje en un nino de ano y 
medio a dos aôos. se parecen ai lenguaje dei adulto; basándose en esa 'I 
similitud. investigadores tan serios como W. Stern5 llegan a la conclusión que 41el nino es consciente, ya a esa edad, de la relación entre eI signo y su 
significado, es decir. acerca fen6menos que desde e! punto de vista genético. 41 
como veremos más tarde, nada tienen de común entre sí. 

Tal fenómeno, como el lenguaje egocéntrico que externamente no se 41 
parece ai lenguaje interno y se diferencia esencialmente de él. como lo 
demuestra nuestra investigación, debe ser aproximado desde el aspecto • 
genético con el lenguaje interno. •Llegamos así a la tesis fundamental defendida por Lewin: dos procesos 
fenotÍpicamente iguales o similares pueden ser muy diferentes desde eI pumo 
de vista dinámico-causal y viceversa: dos procesos muy afines por sus 
características dinámico-causales pueden ser distintos por sus características 
fenotÍpicas. Fenómenos semejantes, que se dan a cada paso, nos demuestran 
que las tesis y los logros establecidos por la vieja psicología adquieren una 
aparicncia completamente nueva cuando pasamos dei análisis fenotípico ai 
genotÍpico. --~- 

Vemos. por lo tanto. que la concepci6n feno tÍpica parte de la aproximaci6n 
de los procesos, basada en semejanza o similitud externa. Marx se refiere a 
lo mismo en forma más general cu ando dice: "Si la forma de manifestarse y 
la esencia de las cosas coincidieran directamente, sobraria toda ciencia,.. (C. 
Marx, F. Engels. ed. rusa T. 21, capo 2, pág. 384). En efecto, si el objeto •,
fenotípicamente fuera igual genotipicamente, es decir, si las manifestaciones 
externas dei objeto tal como suelen verse todos los días realmente expresaran 
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las verdaderas relaciones de las cosas, la ciencia estada completamente de 
más, ya.. que la simple observaci6n, la simple experiencia cotidiana, la simple 
anotaci6n de los hechos sustituiría por completo el análisis científico. Todo 

•.. 
••
•
J cuantO percibiéramos directamente seda objeto de nuestro conocimiento 

científico. , 
En realidad la psicologia nos enseiía a cada paso que dos acciones pueden 

transcurrir por su apariencia externa de manera similar y ser, sin embargo, 

• 
muy distintas por su origen, esencia y naturaleza. En casos así es cuando se 
necesitan medios especiales de análisis científico para descubrir tras la 

• 
semejanza exterior las diferencias internas. En estos casos resulta necesario cI 
análisis científico, eI saber descubrir bajo e! aspecto externo dei proceso su 
contenido interno, su naturaleza y origen. Toda la dificultad dei análisis 
cientÍfico radica en que la esencia de los objetos, es decir, su auténtica y 
verdadera correlaci6n no coincide directamente con la forma de sus manifes
taciones externas y por ello es preciso analizar los procesos; es preciso 

~ 	 descubrir por ese medio la verdadera relaci6n que subyace en dichos procesos 
eras la forma exterior de sus manifestaciones. 

Desvelar estas relaciones es la misión que ha de cumplir eI análisis. EI 
auténtico análisis científico en psicología se diferencia radicalmente dei 
an:Uisis subjetivo, introspectivo, que por su propia naturaleza no es capaz de 
rebasar los Iímites de la descripción pura. 

•• 
Desde nuestro punto de vista, sólo es posible eI análisis de carácter 

objetivo ya que no se trata de revelar lo que nos parece eI fenómeno 
observado, sino lo que es en realidad. No nos interesa, por ejemplo, la 
vivencia djreGta de! libre albcdrío que nos hace conocer cl análisis introspectivo, 
sino eI nexo real y las relaciones entre lo externo y lo interno que 

• 
constituyen la base de esta forma superior de conducla. 

• 
Asi pues, eI análisis psicológico, a nuestro entender, es la antítesis directa 

dei método analítico en su vieia acepción. EI método analítico se reconocía 

• 
opuesto a la explicaci6n; cl nuevo análisis, en cambio, es eI medio fundamental 
para la explicación científica. Si aquél no pasaba esencialmente de los límites 
de la investigación fenomenológica, la misión dei nuevo consiste en descubrir 
las relaciones dinámico-causales existentes en la realidad. Pero, la propia 
explicación, sólo se hace posible en psicologia en tanto en cuanto la nueva.'í 
concepción no ignore las manifestaciones externas de los objetos, no se 
limite aI estudio genético tan 5ólo sino que inc1uya forzosamente la 
explicaci6n cientÍfica de los rasgos y manifestaciones externas dei proceso 
que estudia. Cuenta para ello con la ayuda dei método genético-condicional. 

Por eso e! análisis no se limita sólo aI enfoque genético y estudia 

••
J 

•• 
obligatoriamente eI proceso como una determinada esfera de posibilidades 
que -5"610 en una determinada situación o en un determinado conjunto de 
condiciones, !leva a la formación de un determinado fenotipo. Vemos, por 
tanto, que el nuevo punto de vista no elimina ni soslaya la explicaci6n de las 
peculiaridades fenotÍpicas de! proceso, sino que las supedita en relaci6n con 
su verdadero origen. 
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Y, finalmente, nue5tra tercera te5is fundamental consiste en lo siguiente: 
en psicologia solemos encontrar con bastante frecuencia proceS05 ya fosilizados, 
es decir, que por haber tenido un largo período de de5arrollo hist6rico se 
han petrificado. La fosilizaci6n de la conducta se manifiesta sobre todo en 
los lIamados procesos psíquicos automatiz.ados o mecaniz.ados. Son procesos 
que por su largo funcionamiento se han repetido millones de veces y, debido 
a ello, se automatizan, pierden 5U aspecto primitivo y su apariencia externa 
no revela 5U naturaleza interiorj díríase que pierden todos los indicios de su 
origen. Gracias a esa automatización su análisis psicológico resulta muy 
difícil. 

Veamos un ejemplo de gran simplicidad que demuestra cómo procesos 
esencialmente diferentes adquieren semejanza externa gracias a esta automa
tización. Examinemos dos procesos que en la psicología tradicional reciben 
los nombres de atenci6n voluntaria e involuntaria. Se trata de dos procesos 
muy distintos genéticamentej en la psicologia experimental, sin embargo, 
podemos considerar como admitida la siguiente ley formulada por E. Tilche
ner6: la atención voluntaria, una vez surgida, funciolla como involulllaria. Se
gún Titchener, la atención secundaria se conviene I.'Ollstanlell1CnlC' eu prima
ria. Debido a ello, se produce un grado superior de relaciones cOlllpleju que 
oscurece, a primer:l vista, los Ilexos y las rcllciolln i:cnéli(l~ flllld.lllll'l\l.:&lt's 
que rigell el desarrollo de all,;{1ll I'I'0ceso psíquico, AI dl'scribil' JIIll>ai forma. 
de ;Ilellcióll y aI cOmrlpOlI('r1:1S COII tudo rigor Titd,encr dice qUl' cxinc••ill 
emhargo, ulla tercera fase cu cI dcsarrollo de la atellciólI: cl relOI'110 
precisamente a 1:1 prilllera fase. 

Por lo t.lHO, b {t1lilm fase. supcriOl' ell l·1 dnarrollo de .IlKltll prO(l.'IO 
l'cvr!.:& lIlI.! silllilitlld pllrólllH:llle fCIIOlíjlí~;1 COIl las f.lses pr~m.lri.ls li inferiorrl 
y ('\lJl1do el proce~{l se :.1l>orda desde cl ~ngulo fel1otípico se pil'rde I.i. 
posibilid:ld de distinguir la forma superior de 1:1 inferior. Lm investigadores 
tienen planteada Ull:l tarea fundamental ya mencionada por nosotros: 1:1 de: 
convertir cI objeto en movimiento y lo fosiliz.ado en proceso. Para investigar 
esta tercera fase, superior, en eI desarrollo de la atención y conocer toda 5U 
profunda peculiaridad a diferencia de la primera, no existe otra vía que la dei 
despliegue dinámico de! proceso, es decir, la indicación de su origen. Por 
consiguiente, no debemos interesarnos por el resultado acabado, ni buscar e! 
balance o cI producto dei desarrollo, sino eI propio proceso de aparición o el 
establecimiento de la forma superior tomada en 5U aspecto vivo. Para cllo, eI 
investigador debc transformar frecuentemente la índole automática, mecanizada 
y fosilizada de la forma superior, retrayendo su desarrollo histórico, haciéndQla 
volver experimentalmente a la forma que nos inceresa. a sus momentos \ 
iniciales para tener la posibilidad de observar el proceso de su nacimiento. En 
ello, tal como ya dijimos antes, radica la misión dei :málisis dinámico. 

Podemos resumir, por lo tanto, lo ya dicho sobre las tareas dcl análisis 
psicológico y enumerar en un enunciado los tres momentos decisivos que 
subyacen en este análisis: análisis dei proceso y no dei objeto, que ponga de 
manifiesto el nexo dinámico-causal efectivo y su rebelón en lugar de indicios 
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externos que disgregan el proceso; por consiguiente, de un análisis explicativo 
y no descriptivo; y, finalmente, eI análisis gen~tico que vuelva a su punto de 
partida y .restablezca todos los procesos dei desarrollo de una forma que en 
su estado actual es un f6sil psicol6gico. Estos tres momentos considerados 
en conjunto. escán determinados por la nueva imerprecación de la forma 
psicológica superior, que no es una estructura puramente psíquica, como 
supone la psicología descriptiva, ni una simple suma de procesos c1ementales, 
como afirmaba la psicología asociacionista, sino una forma cualitativamente 
peculiar, nueva en realidad, que aparece en eI proceso deI desarrolIo. 

Los tres momentos que nos permiten contraponer decididamente eI 
nuevo análisis psicológico aI viejo, pueden ser puestos de manifiesto aI 
estudiar cuaIquier forma compleja o superior de comportamiento. Seguiremos 
nuestro camino tal como lo iniciamos, es decir, contraponer una forma a la 
otra ya que así podremos descubrir más fácilmente el rasgo fundamental y 
esencial de las nuevas investigaciones, los cambios principales o radicales de 
toda la génesis, el origen y la estructura de la forma superior de conducta. 
Con el fin de pasar de las consideraciones metodológicas ai análisis concreto 
que permite poner ai descubierto la estructura general de la ley que subyace 
en la forma superior dei comportamiento, nos detendremos en eI análisis 
experimental de la reacción psíquica compleja. Se trata de una investigación 
ventajosa en muchos aspectos. En primer lugar posee una larga historia y 
permite, por tanto, contraponer con toda claridad las nuevas formas de 
análisis a las viejas, en segundo lugar, nos permite, por tratarse de un 
experimento psicológico realizado en condiciones especiales, expresar dei 
modo más puro y abstracto, dos tesis fundamentales que se desprenden dei 
análisis de toda forma de conduct! superior. 

Si enfocamos el análisis de la reacción compleja tal como se hacía en la 
vieja psicología, descubriremos fácilmente la existencia, en su forma más 
dásica y acabada, aquellos tres rasgos distintivos cuya negación sentaba eI 
punto de partida de nuestras investigaciones. En primer lugar, el análisis se 
basaba en aquello que N. Ach calificaba de esquematismo evidente y que en 
realidad puede denominarse como análisis dei objeto. EI car;Ícter atomístico 
de la psicologia de los elementos, su lógica de cuerpos sólidos, su tendencia 
a considerar los procesos psíquicos como un mosaico de objetos sólidos e 
invariables, su idea de que lo superior no es más que lo complejo, jamás se 
puso de manifiesto con tanta c1aridad, con un esquematismo tan evidente 
como en eI capítulo más elaborado de la vieja psicologia, en eI análisis 
experimental de la reacción compleja. 

Si 'examinamos eI modo cómo entendía la vieja psicologia eI proceso que 
nos interesa, es decir, la aparici6n de la forma superior o compleja de la 
reacción, veremos que su concepción era enormemente c1emental y simplista. 
De acuerdo con esa teoria la reacción superior se diferencia fundamentalmente 
de la simple por eI hecho, de que en dIa los estímulos presentados se 
complican. Si en la reacción simple tenemos habitualmente un solo estímulo, 
en la compleja aparecen varios. La reacción compleja se caracteriza habitual-
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mente por el hecho de que en lugar de una impresi6n sobre eI sujeto actúa ., 
una serie de estímulos. La complejidad de estos esdmulos origina también 
indefectiblemente el segundo momento, es decir, la complejidad de los •procesos psíquicos que subyacen en la reacción. Ahora bien, lo más imponante 

es que la complicación dei aspecto interno de la reacción es análoga a la 
 •
complicación de los estímulos. •Es fácil convencerse de ello si recurrimos a las fórmulas habituales que se 

utilizan para el análisis experimental de la reacción compleja. Por ejemplo, la 
 •
reacción diferenciadora se produce cuando el sujeto, antes de reaccionar a los 

estímulos presentados, debe diferenciar dos o varios estímulos. En este caso 
 • 

•• 
)

•podemos calcular el tiempo puro invertido en la diferenciaci6n por la simple 

fórmula de R = r + RI> donde R es el tiempo de la reacción compleja 

diferenciadora, RI eI tiempo de la reacci6n simple y r el tiempo puro de la 

diferenciación. 

La complicación ulterior nos lIeva dei mismo modo a la construcción de 

la reacci6n electiva. Cuando el sujeto debe elegir entre diversos movimientos, 

la reacción vuelve a complicarse porque se anade ai momento diferenciador el 
 •momento de elección y por ello la fórmula clásica de la segunda reacción se 

expresa dei mismo modo: R = RI + r + T, donde T es el tiempo puro de 
 •
la elecci6n, R -e! de la reacción diferenciadora. ' •Si desciframos la idea de la reacción compleja en la que se basan estas 
fórmulas, es fácil denotar que esta idea de hecho puede ser formulada de la 
siguiente manera: la reacci6n diferenciadora es una reacción simple más la 
diferenciación, que la reacción electiva es una reacción simple más la 
diferenciación, más la elección. Vemos, por lo tanto, que la reacción superior 
se forma como una suma de procesos elementales que han de sumarse 
aritméticamente. En efecto, si podemos determinar la diferenciaci6n y la 
elección mediante una simple resta, es decir, restando la simple de la 
compleja, afirmamos con ello que la compleja es una reacción simple más un 111 
nuevo elemento suplementario, ya que toda resta no es otra cosa que una 
inversión de la suma; si quisiéramos presentar las mismas fórmulas en su •
aspecto primitivo, tendríamos que sustituirlas por la suma de sus elementos 
componentes. • 

De hecho, en psicologia experimental se ha planteado más de una vez la 
cuestión de la total inconsistencia de esta operación: restar las formas 
superiores de las inferiores. Titchener, por ejemplo, estableció que la 
reacción compleja no se forma por partes a base de las simples, que las 
reacciones de diferenciación y reconocimiento no son reacciones sensoriales a 
las que se aiíade el tiempo de la diferenciaci6n y el tiempo dei reconocimiento. 
La reacci6n electiva no es una reacci6n diferenciadora a la que se anade el 
tiempo de la e!ección. Dicho de otro modo, no puede conocerse el tiempo 
invertido en la diferenciación, restando el tiempo de la reacción sensorial de! 
tiempo de la reacción diferenciadora, ni puede obtenerse el tiempo de la 
elección restando el tiempo de la reacción diferenciadora dei tiempo de la It 

•
..reacción electiva. 
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Esto suele hacerse en los manuales; se indica c! tiempo invertido en la 
diferencíación, en e! reconocimiento, en la c!ección, pero en realidad no1/1 1 
puede 'consíderarse fiable la tesis que subyace en estas fórmulas según la cual 

• 
•• • 
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la reacción es una cadena de procesos aislados a la que pueden sumarse o 
restarse a voluntad eslabones sue!tos. La reacción es un solo proceso que en 
un nivel dado de hábitos depende en su conjunto de los eslabones de la 
instrucción recíbida. Puede parecer que es posible recurrir a la resta en la 
reacción asociativa, que podemos detenninar con un alto grado de probabilidad 
el tiempo necesario para la asociación, restando e! tiempo de la simple 
reacción sensorial de! tiempo de la simple reacción asociativa, pero los 
hechos demuestran otra cosa. La instrucción verbal que determina la 
asociación, es la que gobierna todo el curso de la conciencía y por ello las 
dos reacciones senaladas no se pueden comparar. 

Contamos con un hecho fundamental, demostrado experimentalmente, 
que rebate por completo las fórmulas clásicas, arriba citadas, dcl análisis de 
la reacción compleja mediante el simple cálculo aritmético de elementos 
aislados. Es la tesis enunciada por Titchener de que e! tiempo de una 
reacción electiva, concienzudamente preparada. pucde ser igual al tiempo de " 
una simple reacción sensorial. Se sabe que la ley fundamental de la reacción 
compleja, admitida en la psicología clásica, es justamente la tesis contraria. 
De hecho fueron ya los primeros experimentos los que establecieron que cl 
tiempo de la reacción compleja supera e! tiempo de la simple y que la 
prolongación dei tiempo de la reacción compleja aumenta en proporción 

• 
•• 
•• 

~ directa ai número de los estÍmulos que han de ser diferenciados y ai número 
de movimientos reactivos que exige la clección. Los nuevos experimentos 
han demostrado que esas leyes no siempre son fiables, que la reacción 

,e!ectiva, suficientemente preparada, puede transcurrir con igual rapidez que 
la simple y que, por consíguiente, la fórmula analítica arriba citada nos 
!levada a una situación absurda si se calcula su magnitud concreta; demostraría 
que el tiempo electivo es igual a cero, poniendo así de manifiesto la total 
inconsistencia de la idea sobre la reacción compleja. .. Otros muchos investigadores demostraron igualmente la imposibilidad de 
un análisis basado en la resta aritmética. No vamos a examinar aquí todas las 
objeciones que desde diversas partes se han hecho contra tal procedimiento, 
nos limitaremos a decir tan 5ólo que Ach llegó a la misma conclusión, él con 
pleno fundamento demuestra que la inconsistencia de esta operación, se 
demuestra, entre otras cosas, por lo siguiente: algunos investigadores han 
obtenido como resultado de este cálculo magnitudes negativas. Creemos, lo 
mismo que Ach, que la vieja psicología cometia cl mismo error cuando 
aplicaba ese mismo procedimiento a los procesos superiores. Así, por 
ejemplo, L. Quete!et7 supone que si restamos eI tiempo necesario para 
comprender y enunciar la palabra dei tiempo preciso para entenderia, 
traducirla a otro idioma y enunciaria, obtendremos el tiempo puro de la 
traducción. Así pues, también desde ese puntO de vista los procesos 
superiores de comprensión dei lenguaje se forman por vía de la sumación y•• 

• 
•• 
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pueden abstraersc en cl análisis mediante una simple resta: si restamos de la 
traducción de la palabra dada a un idioma extranjero su comprensión y 
denominación, obtendremos en fonna pura cl proceso en que se basa la 
traducción de un idioma a otro. Realmente, es difícil imaginarse una concepción 
más mecanicista de las fonnas complejas y superiores dcl comportamiento. 

La. segunda peculiaridad de la tcoda sobre la reacción, tal Como se 
desarrolló en la vieja psicología, es la proll\oción a un primer plano dcl 
análisis puramente descriptivo. Si la primera fase clásica en cl desarrollo de 
esa teoda, se caracterizaba, por SUStituir cl análisis dcl proceso por cl análisis 
dcl objeto, cl nuevo punto de vista defendido por Titchener, Ach y otros 
-que habían comprendido la inconsistencia de las anteriores concepciones
se limita a un análisis puramente descriptivo, introspectivo, de la reacción. 
La única diferencia estriba en que e! análisis mecanicista de los estÍmulos es 
sustituido por e! análisis introspectivo de las vivencias. La descripción de las 
relaciones externas es susticuida por la descripción de las vivencias internas, 
pero tanto en un Caso como en el otro. se mantiene plenamente un enfoque
feno tÍpico de! propio objeto. 

E. TitchenerS ha scnalado que todas las instrucciones que se refieren ai 
primer tipo de la reacción electiva, suelen ser, de hecho, muy distintas y que 
es incluso muy dudoso que alguna de ellas provoque cl verdadero proceso 
electivo. Desgraciadamente en esc campo, los investigadores se dedicaban. 
más a determinar cl tiempo de reacción que ai análisis de los propios 
procesos de la reacción. 50n por tanto escasos los datos de! análisis 
psicológico. EI análisis introspectivo había de mostrado ya que en la reacción 
electiva, los procesos de clección, propiamente dicho, no tienen de hecho 
lugar. Podemos considerar como un hecho claramente establecido que la 
reacción clectiva desde el PUnto de vista psicológico no contiene en ninguna 
medida procesos electivos, y por esta razón nos sirve de magnífico ejemplo 
de cómo Ia apariencia externa de un proceso puede no coincidir en absoluto 
con su auténtica naturaleza psicológica. En esta reacci6n, dice Ach, no puede 
hablarse siquiera de e!ección. EI curso de todos los procesos, vistos desde el 
ángulo psicológico, no deja ningún lugar para la e1ección. Titchener formula 
la misma idea: es preciso tener en cuenta que las denominaciones dadas a la 
reacción compleja (reacción simple, reacción diferencíadora, reacción e1ectiva), 
son únicamente convencionales. La diferenciación y la elección se refieren a 
las condiciones externas dei experimento y sólo a ellas. Titchener supone 
que en la reacción diferenciadora no diferenciamos y en la reacci6n e1ectiva 
podemos realizar las operaciones, pero no clegimos las reacciones. Tales 
denominaciones son estruCturas espcculativas en tal período dei desarrollo de 
la psicología cuando los experimentos eran todavÍa poco conocidos y el 
análisis pertenecía ai futuro. Estas denominaciones, ai igual que algunas 
otras, caducaron juntamente con su época. Los observadores, por tanto, 
deben admitir las denominaciones citadas de las reacciones simplemente 
como exponentes de ciertas formas históricas de experimentos y no como 
hechos psicológicos realmente descubiertos. 
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yl Vemos pues, que el análisis mecanicista de la psicología clásica sustituía 

las relaêiones reales subyacentes en los procesos de la reacci6n compleja, por~ 
las relaciones existentes entre los estÍmulos. De esta forma general se\ 
manifestaba e! intelectualismo en la psicología que intentaba descubrir la 
naturaleza dei proceso psíquico, aplicando la l6gica a las condiciones de! 
propio experimento. 

Asi pues, e! proceso, que tomamos externamente como clectivo, de hecho 
no lo es. En ese sentido, cl análisis de la psicología introspectiva signific6 un 
avance en comparaci6n con el análisis anterior, pero no nos lleva demasiado 
lejos. Como dijimos ya era un análisis puramente descriptivo de las vi vencias 
que transmitÍa con escrupulosa exactitud las vivencias dei sujeto durante la 
reacción, pero como la vivencia, por si misma, no constituye un proceso 
integral de reacción, ni es siquiera su base fundamental, sino tan sólo una 
faceta dei proceso que también debe ser explicada, resulta, como es natural, 
que la autoobservación ni siquiera es capaz de proporcionar una descripci6n 
correcta, sin hablar y:l de explicar e! aspecto subjetivo de la reacción. De 
aqui las divergenci:ls esenciales entre los diversos investigadores en la 
descripción de un mismo proceso. EI análisis mencionado no pudo tampoco 
dar una explicaci6n dinámico-causal dei propio proceso, ya que hacerlo 
exigida forzosamen te la renuncia a la concepción fenotÍpica y su sustituci6n 
por la genética. 

La tercera peculiaridad consiste en que la vieja psicología emprendi6 eI 
estudio dei proceso de la reacción compleja en su forma acabada y muerta. 
La atencíón de los investigadores, dice Titchener, se centraba en cl tiempo 
de la reacción y no en el proceso de la preparaci6n y eI contenido de la 
misma. Gracias a ello, se formó el precedente histórico de estudiar la 
reaC{;Íón ai margen de su proceso psicol6gico. Como sabemos ya, una 
reacción electiva bien preparada transcurre con la misma rapidez que una 
reacción simple. La vieja psicologia centraba todo su interés en eI estudio dcl 
proceso de la reacci6n compleja en su forma automatizada, es decir, cuando 
ya estaba terminado su desarrollo. Podriamos decir que la psicología empezaba 
a estudiar la reacci6n compleja p05l morum y que jamás supo aprehenderla 
en su forma viva: la establecía previamente en pruebas experimentales de 
modo que se desdei'iaba el momento clave de su fonnaci6n, dei establecimiento 
de las conexiones de la reacción, de su afinamiento. Se iniciaba así su estudio 
una vez que la reacción se había establecido y se había acabado su desarrollo: 
es decir. cuando se presentaba en forma terminal. automatizada yexactamente 
igual en los diversos casos. 

Muchos investigadores solían rechazar los primeros experimentos, es 
decir, cl período en que se formaba realmente el proceso de la propia 
reacci6n. Titchener recomendaba desechar los dos primeros experimentos de 
cada serie durante los cuales se produce eI proceso de formación de la 
reacción. Otros investigadores descartaban habitualmente cI primer experi
mento si éste, por el tiempo de la reacción. se diferenciaba esencialmente de 
los siguientes. Numerosos investigadores han informado que cuando la 
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reacción se desarrolla en condiciones complejas. sobre todo en la electiva. 
tienen que desechar todas las primeras pruebas ai proceder a su estudio. 

Es fácil darse cuenta de que en esta norma técnica de desechar las 
primeras etapas de establecimiento de la reacci6n c1ertiva, y después estudiarla, 
se pone de manifiesto el enfoque fundamental de la vieja psicología que 
analiza la reacción compleja en su forma muerta, como algo ya hecho 
después de que el proceso de su desarrollo está acabado. Los psicólogos que • 
hemos citado no consideraban la reacción como un proceso en desarrollo y •
les engaiíaba con frecuencia la aparente similitud entre la reacción compleja 
y la simple. 

Volvemos a recordar una vez más que una reareión electiva concienzuda
mente preparada puede ser igual a la sim pie por eI tiempo de su duración. 
Relacionamos este hecho con la circunstancia senalada antes en forma oeneral 
de que en el proceso dei desarrol\o las formas superiores se p~recen •frecuentemente a las inferiores por su rasgos externos. Podríamos enumerar 
una serie de diferencias psicológicas entre las reacciones complejas y el reflejo • 
corriente, pero sei'ialaremos tan sólo una; como se sabe, la reacción compleja 
se prolonga más tiempo que eI reflejo. Wundt, 5in embargo, había consta
tado ya que d tiempo de reacción puede reducirsc a medida que ésta se va 
repitiendo. por lo cual su duración disminuye hasta alcanzar el nivel dei 
reflejo corriente. . 

Podemos sostener como tesis general que las diferencias fundamentales :,.'.
•• 
• 

entre la reacción y el reflejo se manifiestan con la máxima c1aridad ai iniciarse 
el proceso de formación de la reacción, pero a medida que ésta se repite esas 
diferencias van paulatinamente disipándose. La diferencia entre una y otra •
forma de conducta ha de buscarse en su análisis genético, es decir. en su 'I. 
origen, en su condicionamiento real. La reacci6n, ai repetirse, tiende a borrar 
sus diferencias con el reflejo y no a potenciadas. A medida que se repite, la •
reacción tiende a transformarse en un simple reflejo. Las sesiones de prueba 
prescritas por el método experimental y en las cuales se invertÍan a veces 
sesiones enteras que luego no se tomaban en cuenta, provocaban de hecho 
que eI proceso dei desarrol\o finalizara ai comienzo de la investigaci6n de 
modo que los investigadores se encontraban con reacciones mecânicas, 
estereotipadas, que habían perdido sus diferencias genéticas con eI renejo, 
adquiriendo semejanza fenotÍpica con él. Dicho de otro modo, la reacción en 
el experimento psicológico se estudiaba después de haber pasado por un 
proceso de estancamiento, de fosilización, que la convertia en forma muerta. •AI describir los principales momentos que caracterizan ai análisis tradicional 
de la reacción compleja, definimos a la vez, aunque desde un aspecto 
negativo, las tareas básicas planteadas ante nosotros. La misión dei análisis 
dinámico radica justamente en abarcar cI proceso de la reacción en eI 
momento en que se inicia. 

fl lEI centro de gravedad de nuestro interés se désplaza, se traslada en una 
nueva direcci6n. Lo que nos interesa más son los experimentos durante los II1I 
cuales se va formando la reacción, los desechados por los investigadores de 
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antaiío. Para nosotros -para el anâlisis dinámico- explicar un fenómeno 
significa esclarecer su verdadero origen, sus nexos dinámico-causales y su 
relación -con otros 'procesos que determinan su desarrollo. Por consiguiente, 

•• 
la tarea de!' análisis consiste en hacer que la reacción retorne aI momento 
inicial, a las condiciones de su cierre y abarcar, ai mismo tiempo, todo e! 
proceso en su conjunto mediante una investigación objetiva -y no' sólo su 
aspecto externo o interno-o La reacción terminada, que se repite de manera 
estereotipada, nos interesa tan sólo como un medio que permite marcar e! 
punto final a que aboca e! desarrollo de dicho proceso. 

• 
~. -r,' Lo que nos interesa es por tanto, e! momento en que surge y se forma 

y se cierre la reacción, así como el desplegue dinâmico de todo el proceso de 
su desarrollo. Para estudiar la reacción compleja, debemos transformar, en eI 
experimento, la forma automâtica de la reacción en un proceso vivo, 
convertir cI objeto aI movimiento dei que surgió. Si desde el aspecto formal 
definimos así la tarea planteada ante nosotros, desde cI aspecto dei contenido 
de nuestra investigación surge e1 problema; como dedamos antes, los 
investigadores criticaron de forma demoledora la vieja teoria sobre la 
reacción psíquica electiva. Demostraron que en la reacción electiva no podía 
hablarse siquiera de e1ección, que semejante idea sobre la reacción se basaba 
en un concepto puramente intelectualista que sustituía la conexión psicológica 
y la relación entre procesos, por las relaciones lógicas entre los elementos de 
las condiciones externas de la tarea. AI mismo tiempo, completaban esta 
fórmula lógica de la reacción compleja con cl análisis de las vivencias que 
experimentaba cl sujeto durante cl proceso de la reacción. Estos investigadores 

•• 
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I trataban de sustituir las relaciones lógicas de los objetos por las relaciones 
fenom~nológicas de las vivencias. Pero no obstante hay una cuestión que 
plantearon con toda c1aridad: en la reacción c1ectiva, dedan, realizamos las 
operaciones más diversas, pero no clegimos, por lo tanto, cabe preguntar 
"qué sucede realmente en la reacción electiva? Incluso si analizamos la mejor 
representación de las vivencias dei sujeto, tal como las describe en forma 
sistemática Ach o Titchener, veremos que no sobrepasan eI marco de una 
descripción pura, que no son capaces de explicamos desde el aspecto 
dinâmico-causal la reacción electiva. Por consiguiente, podrÍamos formular 
así esta cuestión bhica que se nos plantea. éCuál es la naturaleza real 

t dinámica-causal de la reacción compleja? 
Si examinamos los experimentos de las reacciones complejas veremos, 

fácilmente, que casi siempre hay en ellas un rasgo común en las más diversas 
investigaciones. Ese rasgo común consiste en que las conexiones que surgen 
durante la prueba entre los diversos estímulos y reacciones son absurdas. 

•
, 
• 

Numerosos investigadores consideraban que las conexiones arbitrarias y 
absurdas que subyacían en las reacciones eran eI rasgo más esencial dei 
experimento dado. Se presentaban ai sujeto una serie de estÍmulos ante los 
cu ales debía reaccionar haciendo diversos movimientos, con la particularidad 
de que eI sujeto no comprendía la conexión entre los estÍmulos y los 
movimientos, ni eI orden de su aparición. 
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Los sujetos podían reaccionar con cU:llquier movimiento ante cualquier 
estímulo. La agrupación esencialmente mecánica de cualquier clase de estÍmulos 
con cualquier tipo de reacciones equiparaba este experimento con las 
investigaciones clásicas de la memorización hechas a base de sílabas sin 
sentido. 

Es cierto que se han hecho algunos intentos de pasar de las cOllexiones 
sin sentido en la rcacción e1ectiva a las conexioncs con sentido. En los 
experimentos de Münsterberg, por ejemplo, cl sujeto debía reaccionar cada 
vez con un dedo determinado de una mano a cinco estímulos acústicos 
distintos, pero la seiíal de la reacción era cada vez cl cómpu to simple de uno 
a cinco, con la particularidad de que cI orden de la rcacción en cI teclado de 
la clave c1éctrica coincidia con cl orden natural dcl cómputo. AI oir la 
pai abra uno, el sujeto debia alzar cl pulgar; a la palabra dos, el índice, etc. F. 
Merkcl9 investigó deI mismo modo la reacción clectiva a estÍmulos visuales. 

Vemos, por tanto, que existen dos procesos distintos con ayuda de los 
cu ales se establece la reacción electiva. En uno de cilos la reacción electiva 
establece mediante la simple conexión mednica dei estÍmulo y la reacción, 
cuyo facto r más principal es la repetición. Aunque ninguno de los investiga
dores se detuvo con detalle en cl análisis de los experimentos de prueba, es 
decir. en cl propio proceso de formación de la reacción clectiva, hay, sin 
embargo, sobrados fundamentos para suponer que la repetición de la 
instrucción verbal o su presentación por escrito y la lectura reiterada de la 
misma, juntamente con la repetición de los experimentos, constituyen los 
mecanismos principales para establecer las debidas conexiones. Seda más 
sencillo decir que eI sujeto aprende la reacción lo mismo que aprende dos 
sílabas sin sentido. En el Otro caso nos enfrentamos a un proceso distinto en 
cl cual la conexión entre cl estÍmulo y la reacción es comprensible y por 
tanto no existe desde cl principio e! inconveniente de la memorización. 
Ahora bien, en este caso se utilizan conexiones ya preparadas. Dicho de otro 
modo, la psicología puede calificar este experimento de aclarativo o de 
procedimiento mecânico de ajuste de conexiones o de utilización de las ya 
existentes. Sin embargo, lo que nos ha interesado a nosotros, en cl curso de 
nuestra investigación, ha sido cl propio proceso de comprensión, cl propio 
proceso de ajuste y de establecimiento de las conexiones que subyacen en la 
reacción electiva. 

Ya desde cI principio nos planteamos la tarea de haBar la diferencia entre 
la forma compleja de la reacción y la simple, su diferencia dei reflejo. 
Tuvimos que aplicar con ese fin dos procedimientos fundamentales que 
solemos utilizar habitualmente. Como primera providencia, teníamos que 
dificultar la reacción para evitar la interrupción automática dcl cierre de la 
conexión que en este caso elude a la observación. Como ya dijimos antes, la 
propia tarea dei análisis radicaba, para nosotros, en cl completo desplieguc 
dinámico de todas las facetas de! proceso dado; ello exigía siempre una cierta 
relantización de su curso, que se conseguía más facilmente cu ando la 
trayectoria dcl proceso se dificultaba. En segundo lugar, de acuerdo con todo 
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nuestro método, debíamos poner a disposición del sujetO medios externos 
que.Je ayudaran a resolver la tarea que se le planteaba. En nuestro intento de 
aplicar çl método objetivo de investigación debíamos relacionar en este caso 
la conexión establecida con alguna actividad externa. Antes de pasar a este 
procedimiento, introdujimos en los experimentos de la reacción electiva tan 
sólo, un primer factor de complicación, sin poner aún a dis'posición dei 
sujeto los medios necesarios para superarlo. La complicación consistía en que 
pasábamos directamente a la investigación fundamental, dejando de lado los 
experimentos de prueba. La instrucción preveía la reacción con diversos 
dedos, a cinco o más estímulos distintos. Nos interesaba saber cómo se 
portaría eI sujcto aI no poder cumplir la tarea. Del modo más general y sin 
entrar en detalles podemos decir que el comportamiento de los sujetos venía 
a ser siempre el mismo. Cuando el sujeto reaccionaba erróneamente o se 
encontraba en dificultades por no saber qué movimiento debía hacer para 
responder ai estÍmulo dado, buscaba la conexión precisa bien preguntando ai 
experimentador sobre el modo de reaccionar, bien tratando de recordar 
tanto externa como interiormente. En aquellos casos cuando la tarea era 

a sus fuerzas. Ia dificultad radicaba en recordar y reproducir la 

instrucción. 
EI segundo paso de nuestro experimento consistÍa en introducir en la 

situación medios que permitieran ai sujeto sintonizar la conexión correspon

diente. 
Nos detendremos en primer lugar en los experimentos realizados con un 

nino de dos anos y medio puesto que en e110s se producen con toda c1aridad, 
y casi paralelamente. ambas formas de reacción c1ectiva. Proponíamos ai 
nino, aI mostrarle diversos estÍmulos, levantar en un caso la mano derecha y 
en otro la izquierda (cuando se le ensenaba, por ejemplo, un lápiz debla 
alzar la mano derecha y la izquierda si cl objeto era un reloj). Esa reacción 
se establecÍa de inmediato y transcurría habitualmente con toda normalidad, 
a menudo con gran retraso. En casos de error o ignorancia respecto a la ma
no que debía levantar, buscaba la conexión debida y se manifestaba de 
maneras: EI nino bicn pregunraba ai experimentador, bien recordaba en voz 
alta o en silencio o. (lnalmente. hacía movimientos de prueba en espera de 
la confirmaci6n por parte dei investigador. Esro último nos parece más in
teresante ya que por la índole de su trayectoria se diferencia profundamen
te de la reacción en eI vcrdadero sentido de esa palabra. En casos semejan
tes, no soUa levantar la mano a la altura debida. se limitaba a iniciar el 
movimiento y toda su conducta era de cautelosa prueba. Si dejamos de 
lado este caso de búsqueda de conexión. cabe decir que la reacción clectiva 
con dos estímulos seguía a menudo en el niflO el curso habitual de esca
blecimiento de la conexiÓn. 

Con e! mismo nino organizamos Ia reacción electiva de otra manera. En 
vez de repetir la instrucci6n o responder a las dudas, poníamos ai lado 
derecho e i:t.quierdo dei nino varios objetos que él podia relacionar fácilmente 
con el estÍmulo correspondiente. En nuestro ejemplo colocábamos a su 
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derecha una hoja de pape! para recordarle que ai lápiz debía reaceionar con 
la mano derecha; a su izquierda poníamos un termómetro para que recordase 
que a la vista dei rcloj teoia que reaccionar con la mano izquierda. Este tipo 
de reacción transcurría sin errores, pem todo el comportamiento dei nino 
cambió esencialmente. 

Debemos decir que e! nexo entre los eStÍmulos-objeto y los estÍmulos
medios era de extrema simplicidad y asequible para e1 nino; en algunas 
ocasiones aludíamos a ese nexo, en otras lo establecÍamos nosotros mismos 
y, a veces, en eI transcurso de una serie de experimentos, dejábamos que cI 
propio nino fijase en él su atención. Esto último no lo conseguíamos 
siempre, pero en los dos primeros casos el nino utilizaba muy bien la 
conexión. Nuestro interés se cifraba en la comparación de ambos componentes 
de la reacción electiva. Si e! primem correspondÍl aI establecimiento dei nexo 
directo entre e1 estímulo y la reacción. e! segundo. en cambio, tenia carácter 
mediado. No existÍa rclación inmediata entre el estímulo y la reacci6n. EI 
nino debía encontrar esa conexión cada vez y hacerlo a través de un 
estÍmulo-medio exterior que le recordara la conexión precisa. 

En este caso, era como si la actividad deI nino transcurriese en dos l) 
manifestaciones. Todo el proceso de la reacción e1ectiva se compone claramente 
de dos fases principales. Una vez percibido eI estÍmulo. se estableda el nexo 
debido y tan 5610 después se produce la reacción correspondiente. AI ver eI ••

'. 
•••• 

l:l.piz. eI nino mira inmediatamente el papel y [an sólo después reacciona con 
la mano derecha. 

A continuación, los experimentos se hicieron con ninos de mayor edad. 
Nos interesaba observar eI desarrollo de las dos formas de la reacci6n 
electiva y encontrar, sobre todo. una forma cuando cl mismo nino establece 
cl nexo correspondiente sin la ayuda dei adulto. Los experimentos eon ninos 
de mayor edãd se organizamn de la siguiente manera. Se presentaba ai nino 
una serie de estímulos, ordenándole que reaccionase levantando y bajando 
diversos dedos de Ia mano derecha e izquierda. Utilizábamos en calidad de 411
estÍmulos las palabras, los dibujos, las figuras de colores. Ias bombilIas de 

1,1:1color. etc. En todos los casos no existÍa una relación con sentido entre el 
estímulo y la reacción. 

••••• 

lJ 
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Durante e1 experimento. los dedos de! nino descansaban en el teclado de 
un piano de juguete o de una compleja clave eléctrica. AI lado de cada tecla, 
en un soporte de madera especial, colodbamos diversos dibujos o cartulinas 
con palabras impresas. Los preescolares mayores y los ninos que inician la 
primaria, aI comprobar habitualmente, de que era imposible cumplir la 
instrucción mediante su simpie memorizaci6n, recurrian a los estímulos 
auxiliares y los utilizaban como medios de memorización de la instrucción; 
los situaban bajo las teclas correspondientes, relacionando con ellos el 
estímulo correspondiente. Diríase que la instrucción se objetivaba, se extr:l
piorizaba. que tendían caminos exteriores desde los estímulos a las reacciones; 
poníamos a la disposición de los ninos diversos medios para memorizar y 
reproducir la instrucciÓn. Resultaba evidente, ai mismo tiempo. que la 
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reacclOn se fraccionaba en dos partes: en la primera, eI nmo buscaba eI 
estímulo -media correspondiente y en la segunda, la reacción se producía 
inmediatamente después de encontrar eI estímulo. 

Dejando de lado el complejo análisis de! experimento, pasamos a examinar 
de forma generalizada y esquemática lo que ocurre en el caso dado. En 
nuestro esquema (figura 2) están representados convencionalmente dos 
puntos A y B entre los cuales debe establccersc la conexión. 

A B 

V
X 

Figura 2 

Lo característico dei experimento radica en que en eI momento dado no 
hay conexión entre ambos puntOS y nos dedicamos a investigar e! carácter de 
su formación. EI estímulo A provoca una reacción que consiste en hallar eI 
estímulo X que innuye, a su vez el punto B. Por lo tanto la conexión entre 
los puntos A y B no se establece de forma inmediata sino mediada. En esta 
consiste la peculiaridad fundamental de la reacción electiva y de toda la 
forma superior de conducta. 

Examinemos cI triángulo en separado. Si comparamos los modos de 
formación deI nexo entre los dos puntos, veremos que la relación entre una 
y otra forma puede expresarse palmariamente con ayuda de nuestro triángulo 
esquemático. Cuando se forma una conexión neutral, se establece un nexo 
renejo convencional directo entre los dos puntOS, A y B. Cuando el nexo 
que se forma es mediado, en lugar de un vínculo asociativo se forman otros 
dos que conducen ai mismo resultado, pero por distinto camino. EI triángulo 
nos aclara la relación que existe entre la forma superior de conducta y los 
procesos clementales que la constituyen. Si formulamos esa relación de un 
modo más general, cabe decir que toda forma superior de conducta puede ser 
siempre fraccionada, por entero y sin resíduos, en los procesos psíquico· 
nerviosos elementales y naturales que la integran, ai igual que el funcionamiento 
de toda máquina puede, en fin de cuentas, reducirse a un determinado 
sistema de procesos físico-químicos. Por ello, cuando se aborda alguna form'a 
cultural de conducta, la primera tarea de las investigaciones cientÍficas es 
analizar esa forma y descubrir sus partes componentes. EI análisis dei 
comportamiento aboca siempre ai mismo resultado, demuestra que no hay 
forma compleja, superior, de conducta cultural, que no esté constituida 
siempre por varios procesos elementales y primarios de comportamiento. 

Hemos constatado que en el nino una conexión asociativa se constituye 
por otras dos. Tomados por separado, cada nexo viene a ser el mismo 
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i proceso renejo-condicionado de cierre de conexíón en la coneza cerebral ai 

igual como un nexo asociativo directo. Lo nuevo es e! hecho de sustituir una 
conexión por otras dos, lo nuevo es la construcción o combinación de los 
nexos nerviosos, lo nuevo es la dirección de un determinado proceso de 

I cierre de conexión con la ayuda de! signo; lo nuevo es la estructura de todo 
! el proceso de la reacción y no los elementos. , 

Las relaciones existentes entre las formas superiores e inferiores dei 
comportamiento no constituyen algo especial, propio únicamente de la forma 
dada. Nos enfrentamos más bien con problemas más generales de las 
relaciones entre las formas superior y la inferior aplicables a toda la 
psicologia y que se relacionan directamente con las tesis metodológicas más 
generales. No es muy justa, en nuestra opinión, la tendencia incondicional, 
tan extendida actualmeme, de excluir dei diccionario psicológico el propio 
concepto de los procesos e!ememales, incluído el de asociación. Kretschmer 
dice que la necesidad dei concepto de asociación queda demostrada no sólo 
en la doctrina de la agnosia y la apraxia, sino también en la e!aboración de 
numerosos problemas psicológicos de mucha mayor imponancia como, por 
ejemplo, la psicología dei pensamiemo infantil, el pensamiento incipiente y e1 
flujo de ideas. Kretschmer supone que es dei todo inconcebible la teoda 
sobre una vida psíquica superior, sin una estructura asociativa. 

También H. Hoffding 'O reconoció en su momento la existencia de 
relaciones entre el proceso dcl pensamiento y la ley de asociación. EI 
pensamiento dice, no dispone, de medios y formas que no hubieran ya 
existido en e! curso involuntario de la represenución. EI hecho de que la 
asociación de representación se conviena en objeto de especial interés y de 
elección consciente no puede, sin emba~go, modificar las leyes de asociación 
de la represemación. 

EI pensamiemo, en el verdadero sentido, es tan incapaz de liberarse de 
esas leyes como es imposible que un mecanismo artificial elimine las leyes de 
la naturaleza exterior. Ahora bien, podemos poner :11 servicio de nuestrOs 
fines tanto [a ley psicológica, como la fisiológica. 

En otro lugar de su obra, Hõffding retoma esa misma idea ai estudiar la 
voluntad y dice que la actividad involuntaria constituye la base y el 
contenido de la voluntaria. La voluntad nunca es creadora, se limita siempre 
a modificar y elegi r. Tanto la recordación, como las representaciones, están 
sujetas a determinadas leyes. También cu ando evocamos o apanamos imen
cionadamente cienas representaciones, esto se realiza según las mismas leyes, 
ai igual que sólo según las leyes naturales podemos conocer la naturaleza 
exterior transformaria y subordinaria a nuestro objetivos. Hõffding supone 
que si es preciso retener o apartar alguna representación puede hacerse de 
manera indirecta, de acuerdo con las leyes dcl olvido. En el Caso dado, a 
nuestro juicio, la relación entre las formas superiores e inferiores puede ser 
expresada de una manera mejor, ai reconocer aquello que en dialéctica lIaman 
habitualmente «superación_. Los procesos y las leyes inferiores, elememales, 
que las gobiernan son categorías superadas. Hegel dice que hay que recordar 
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eI doble signaicado de la expresión alemana .mimar (supaar)~. Entendemos 4' 
1 

esra palabra en primer lugar como «I/Stranjt-e!iminar~••otritsat-negarN y 
decimos, según esro, que las leyes esrán anuladas. ouprazdnmi-suprimidasN. 
pero esra misma palabra significa rambién osojranit-conservar~ y decimos que 
algo .sojranim-conservaumos». El doble significado dei rérmino .mimat
superar» se transmire habirualmenre bien en eI idioma ruso con ayuda de la 
palabra "sjoronit-esconda o murrar· que rambién riene sentido negativo y 
positivo -destrucción o conservación. 

Utiliz.ando esa palabra, podríamos decir que los procesos elementales y 
las leyes que los rigen están enterradas en la forma superior dei comporta
miemo, es decir, aparecen en dia subordinadas y ocultas. Es justamente ese 
hecho el que permite que muchos investigadores vean en d análisis, en d 
fraccionamiento de la forma superior y en su reducción total a una serie de 
procesos dementales, la misión fundamental de la investigación cientÍfica. 
Pero aquí sólo podemos encontrar un aspecto de la investigación científica 
que ayuda a establecer cI vínculo y la ley que regula la aparición de toda 
forma superior de la inferior. En este sentido, en el análisis están contenidos 
los medios verdaderos contra el modo de pensar metafísico, según el cual lo 
superior y lo inferior son diferentes estructuras petrificadas, no relacionadas 
entre si ni convertibles la una en la otra. 

EI análisis demuestra que eI fundamento y el comenido de la forma 
superior es la inferior, que la superior aparece tan só lo en una etapa 
determinada de desarrollo y vuelve a convertirse incesantemente en forma 
inferior. La tarea, sin embargo, no se limita a ello, ya que si quisiéramos 
limitamos exclusivamente aI análisis o a la reducción de la forma superior a 
la inferior, jamás podríamos obtener una idea adecuada de todas las 
peculiaridades específicas de la forma superior y de las leyes a que están 
supeditadas. La psicología, en tal sentido, no constituye una excepción entre 
todas las demás áreas dei conocimiento cientÍfico. EI movimiento que se 
aplica a la matena significa eI cambio dei objeto. Engels se manifiesta 
contrario a la tendencia de reducirlo todo aI movimiento mednico, a que se 

a él todas las otras propiedades de la materia, borrando así cI carácter 
específico de las demás formas de movimiento. 

Con esto no se niega en absoluro eI hecho que cada una de las formas 
superiores de movimiento está siempre y obligatoriamente vinculada ai 
movimiento real y mecánico, externo o molecular; ai igual que es realmente 
imposible producir la forma superior dei movimiento sin cambiar la tempe

~·....Iratura o es imposible modificar la vida orgánica sin introducir cambios 
mednicos, moleculares, químicos, térmicos, eléctricos, etc. Pero, la existencia 
de formas suplementarias no agota en cada caso la esencia de la forma 

principal. .. No cabe duda -escribía Engels-. de que podemos "reducir" 
experimentalmente el pensamiento a los movimientos moleculares y químicos 
dei cerebro, <pero acaso agotamos con ello la esencia dei pensamiento?» (F. 
Engels, obra citada, pág. 211). 

afirmaci6n de que la esencia dei pensamiemo no puede agotarse por la 
existencia de formas inferiores que subyacen en él, nos permite decir lo 
siguiente: si eI movimiemo se entiende en el sentido más amplio como la 
modificación dei objeto, cabe decir que eI pensamiemo es también movimiento. 
.EI movimiento, en el sentido más general de la palabra, concebido como 
una modalidad o un atributo de la materia, abarca todos y cada uno de los 
cambios y procesos que se operan en eI universo. desde eI sim pie desplaza •miento de lugar hasta el pensamiento. La investigación de la naturalez.a dei 
movimiento debiera, evidentemente, partir de las formas más bajas y más 
simples de este movimiento y explicarias antes de remontarse a la explicación 
de las formas más altas y más complicadas». (F. Engels. Obra citada, pág. 
47). Esta tesis general, que atane por igual a todas las esferas dei conocimiento 
científico, puede aplicarse ai problema que más nos interesa; podemos decir, 
por lo tanto, que es análoga a la relación entre los procesos inferiores y 
superiores en la reacción e1ectiva. Toda forma superior de conducta es 
imposible sin las inferiores, pero la existencia de las inferiores o accesorias no 
agota la esencia de la superior. 

Nuestra investigación trata justamente de precisar la esencia de la forma '. 

•• 
• 
•• 
• 
••

principal. La solución a este problema debe damos eI capítulo siguiente. 

Notas de la edición rusa :. 
K"rl Lnvin (1890-1947); véase t. 2, pig. 285. 

2 Psícología gmaltiSla; véase tomo 2. pig. 367. _ 
) Mijaíl Yakov/roich Basov (1892-1931). Psicólogo y pedagogo soviético. Espe~alista en 

psicologia general y pedagógica. Trabajó en eI Instituto Neuropsicológicodc Petrogrado. 
dirigido por A. F. Lnurski. Se consagró ai estudio de la lctividad motriz volitiva. En lU 

amplia obra .r:undamentos generales de la paidología. (1928) hay numerosos capírulos 
dedicados a los problemas de la psicologia pedagógica e infantil en los cuales generaliu las 
investigaciones dedicadas ai desarrollo psíquico dei nino. 

• K"rl Koffka (1886-1941); véase t. 2. pago 89. •I W'ilíam SI(rn (1871-1938); psicólogo y filósofo idealisu. Autor de obras cl:1sicas sobre 
psicologia infantil (.Psicologia de la temprana infancia •• 1914. ed. rusa, 1915). Prcstaba 
especial atención ai tema de los ninos superdotados. Stcrn abarcaba cn SUl obras un amplio 
círculo de cuestiones de psicologia general. genética y aplicada. incluida la psicologia 
diferencial. Fue uno de los primeros en estudiar sistemiticamente las diferencias individuales. 
en aplicar los telt e introducir el concepto de nivel intelectual (IQ). 

~ Edward Tilchrn(r (1867-1927). Vygotski sc rdierc a las tres etapas cn eI dCs:lITollo de la 
atención, que Titchener establece como ley. La psicología anterior admitia tan s610 dos "",.~ 
fonnas de atención: involuntaria y voluntaria. Titchener opinaba que las dos formas.sen:il:i<tn _ : .• 
pasabm por tfes fases en su desaITollo: en la prímcra funciona como atenci6n involuntaria, en ..• ...;.,. • 
la segunda como yoluntaria y en la tercera. se rnliza por los mecanismos de la involumari'i·. 
Las tesis cindas las expone Titchener dei siguiente modo: cU atención. en su acepci6n • 
popular. tiene dos formas. Puede ser pasiva o involuntaria o activa y voluntaria. EStas dos 
formas de atención caracterizan en efecto las diversas etapas dei desarrollo espiritual; se • 
diferencian entre si por su complejidad únicamentc. como una fonna temprana y posterior. 
Existe, sin embargo. una tercera etapa en el desarrollo de la atenci6n que consiste tm s610 en • 
d retorno a la primera .... (E. Tirchener. -Manual de psicologb>. Primera parte. Moscú. 1914, • 

La necesidad de estudiar la forma principal a la par de las accesorias, la págs. 226-231, ed. nm). 
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• , Lamber Adolph Quelelel (1796·1874); m.tematlco belg., uno de los fund.dores de la 
est.dístic. modem. que la .plicó .1 .nilisis de las form.s soci.les de I. conduct •. " I ,..nto en esta p.rte, como en las siguientes, Vygotski se refiere .1 .nilisis de I.s 
re.cciones 'Complej.s en el cu.1 Titchener, .1 igual como en eI anilisis de la atención voluntari. 
subray. que I.s re.cciones complej.s pueden .dquirir la forma de I.s simples. -Es preciso 
recordar firmemente que los nombres dados. estas complejas re.cciones -re.cción diferen· 
ciadora, e1ectiv., de reconocimiento- son condicionales tan só lo. La difer~nciación y la 
e1ección se refieren a las condiciones extern.s dei experimento, a ellas únicamente. En la 
reacción diferenci.dora, no diferenci.mos, en I. reacción electiv., podemos Ilevar • c.bo,. •• 

• 
• distintas operaciones, pero no elegi mos; el reconocimiento, la comprensión direct. existen en 

todas las re.cciones, tanto en las simples, como en I.s complejas; incluso en I. reacción 
muscular nos ente ramos -de algo distinto•... 

Debemos an.dir, ai lIegar a este punto, que eI cumplimiento de las instrucciones, siempre 
que se comprendan correctamente, depende dei hibito. EI tiempo de una re.cción e1ectiva 
bien preparada, siempre que esté suficientemente .simil.da la coordin.ción entre eI estimulo 
y el movimiento, tarda lo mismo que una simple reacción sensorial. Se desprende de estos .. datos que las re.cciones complej.s no se forman por p.rtes • costa de I.s simples; I.s 
reacciones de diferenciación y reconocimiento no son reacciones sensoriales en las cu.les se 
une eI tiempo de la diferenci.ción y eI de reconocimiento; las reacciones electiv.s no son 
reacciones de diferenci.ción • Ias que se aiiade el tiempo de la elección •. (E. Titchener. 
,M.nu.1 de psicologl •• , Moscú, 1914, ed. rusa). 

• Fri(drich Merkd (1845.1919); histólogo alemin. Fue el primero en describir (1875) las 
células receptoras epiteli.les en las profundas capas epidérmic.s de I. piei de los m.míferos y 
eI hombre. 

10 H arald Hoffding (1843·1931); filósofo danés ide.lista, histori.dor de la filosofi •. Influido 
por eI método historicista de Hegel, intentó estudiar I. filosofia en su rel.ción con la cienci. 
y comparar, a nivel de I. teoria dei conocimierto, • filósofos de diversas époc.s, considerando 

sus teorías como las etap's dei desarrollo del pensamiento único. Hoffding tratab. de unificar .... 	 la teoría introspectiva COn las ide.s y métodos deI d.rwinismo en la biologia: considerab. la 

conciencia como la forma superior dei desarrollo biológico. La crítica hech. por Hoffding de 

la concepción de I. conciencia como un conjunto de elementos independientes, sens.ciones y 

represent.ciones, desempenó un p.pel muy positivo en la histori •. Contraponí•• dicha 

concepción I. -Iey de las rel.ciones.: las propied.des de c.d. elemento psiquico aisl.do esdn 

determinadas por el conjunto de sus nexos y rel.ciones. 
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T CAPfTULO 4 

Estructura de las funciones psíquicas superiores 


La concepción dei análisis psícológico que hemos intentado desarrollar en 
el capítulo anterior, nos lIeva a una idea nueva sobre eI proceso psíquico en 
su conjunto y de su naturaleza. EI cambio más esencial ocurrido últimamente 
en la psicología ha sido la sustitución dei enfoque analítico dei proceso 
psíquico por un enfoque integral o estructural. Los representantes más 
destacados de la psicología contemporánea propugnan eI enfoque integral y 
basan sobre él toda la psicología, Lo fundamental dei nuevo punto de vista 
consiste en que promueve a primer plano eI significado dei todo, la cual 
posee sus .propiedades particulares y determina las propiedades y funciones 
de las partes que lo integran. A diferencia de la vieja psicología para la cual 
eI proceso de estructuración de las formas complejas dei comportamiento era 
un proceso de sumación mecánica de elementos aislados, la nueva psicología 
centra su estudio en el todo y en aquellas propiedades suyas que no pueden 
deducirse de la suma de las partes. EI nuevo puntO de vista cuenta ya con 
numerosas pruebas experimentales que confirman Sll acierto. 

Para el pensamienco dialéctico 110 es nada nueva la tesis de que eI codo 
no se origina mecánicamenre por la sUlllación de panes aisladas, sino que 
posee sus propiedades y cualidades peculiares, específicas, que no pueden 
deducirse de la simple agrupación de cualidades particulares. 

En la historia dei desarrollo cultural dei nino encontramos dos veces eI 
concepto de estructura. En primer lugar, este concepto surge ya desde eI 
comienzo de la historia dei desarrollo cultural dei nino, constituyendo el 
PUnto inicial o de partida de todo el proceso; y en segundo lugar, eI propio 
proceso dei desarrollo cultural ha de comprenderse como un cambio de la 
fundamental estructura inicial y la aparición en su base de nuevas estructuras 
que se caracterizan por una nueva correlación de las partes, L1amaremos 
primitivas a las primeras estructuras; se trata de un todo psicológico natural, 
determinado fundamentalmente por las peculiaridades biológicas de la psique, 
Las segundas estructuras que nacen durante eI proceso dei desarrollo 
cultural, las calificaremos como superiores, en cuanto representan una forma 
de conducta genéticamente más compleja y superior. 

La peculiaridad principal de las estructuras primitivas consiste en que la 
reacción dei sujeco y codos los estímulos se hallan en cI mismo plano y 
pertenecen a un mismo complejo dinámico que, según demuestran las 
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investigaciones, posee un marcado matiz afectivo. Muchos investigadores ven 
en e~ta primada de! todo sobre las partes y en e! car;Í.cter integral de las 
formas primitivas de! comportamiento infantil, afectivamente matizadas, la 
facultad esencial de la psique. La idea tradicional de que el todo se forma por 
partes queda aquí refutada y los investigadores demuestran por, vía experi
memal que la percepción y la acción inregrales, que no diferencian las parres 
aisladas, son genéricamenre primarias, más ckmclHales y simples. EI rodo y 
las partes se desarrollan de modo paralelo ) ~olliunto. Debido a ello, muchos 
investigadores suponen que las tareas de la investigaci6n psicol6gica son 
ahora radicalmente distintas, en particular cuando se trata de esclarecer las 
formas superiores de la conducta. 

A diferencia de Wundt, quien suponía que para explicar las formas 
superiores, es preciso sobreentender la existencia de síntesis creatÍvas que 
agrupan elementos ais lados para formar procesos nuevos, cualitativamente 
peculiares, Werner defiende otro punto de vista: afirma que el verdadero 
camino de creaci6n de las formas superiores de conducta no es la síntesis 
creativa, sino el análisis creativo. Los procesos integrales nuevos no se 
derivan de elementos psíquicos complejos, sino por el contrario, de la 
división deI todo dinámico existente desde e! principio como un todo y 
desde el que deben deducirse y comprenderse las partes que lo constituyen, 
así como los nexos e interrelaciones que se desarrollan entre ellas en la base 
de ese todo. La psicologia debe partir de unidades vivas y pasar, mediante eI 
análisis, a las unidades inferiores. 

Las estructuras primitivas, sin embargo, que se caracterizan por esa 
fusi6n en un complejo de toda la situación y de la reacción a ella, no son más 
que un punto de arranque. A partir de él, comienza la destrucción y la 
reorganización de la estructura primitiva y e! paso a estructuras de tipo 
sUperior. EI afán de ex tender el significado dei nuevo principio a esferas cada 
vez más nuevas de la psicología atribuye una importancia universal aI 
concepto de estructura. Este concepto, metafísico por esencia, empieza a 
significar algo indivisible, algo que constituye la ley eterna de la naturaleza. 
No en vano Volkelt, aI referirse a las estructuras primitivas como a una 
peculiaridad de la psique primitiva de! nino, las califica de "eternamente 
infantiles". Sin embargo las investigaciones demuestran que lo "eternamente 
infantil,. es tan momentâneo, transitorio, perecedero y transformable en una 
forma superior como todas las restantes formas de conducta primitiva. 

Las nuevas estructuras, que contraponemos a las inferiores o primitivas, 
se distinguen sobre todo por el hecho de que la fusión directa de los 
estímulos y las reacciones en un solo conjunto se altera. Si analizamos 
aquellas peculiares formas de conducta que tuvimos ocasión de observar en 
la reacción c1ectiva, nos daremos cuenta forzosamente que se produce como 
una estratificación de la estructura primitiva de la conducta. Entre e! 
estÍmulo ai que va dirigida la conducta y la reacci6n dei sujeto aparece un 
nuevo miembro intermedio y toda la operación se constituye en un acto 
mediado. En relaci6n con ello, el análisis promueve un nuevo punto de vista 

sobre las relaciones existentes entre eI acto dei comportamiento y los 
fenómenos externos. Podemos diferenciar claramente dos series de estímulos: 
de los cuales unos son eStÍmulos-objetos y otros estÍmulos-medios; cada uno 
de ellos orienta y dirige a su modo -de acuerdo con sus correlaciones- la 
conducta. La peculíaridad de la nueva estructura es la existencia en la misma 
de estímulos de ambas categorias. 

Hemos podido observar en nuestros experimentos cómo e! cambio de 
lugar de! estÍmulo intermedio (e! signo) cambia la propia estructura de todQ 
el proceso. Bastaba con recurrir a las palabras en calidad de medios de 
memorización para que todos los procesos relacionados con la memorización 
de la instrucción tomaran una dirección determinada. Y era suficiente 
sustituir esas palabras por figuras geométricas sin sentido para que todo el 
proceso tomara otra dirección. Gracias a los más sencillos experimentos 
realizados creemos posible formular la siguiente regIa general: en la estructura 
superior el signo y e/ modo de su empleo es el determinante funcional o el foco 
de todo ri proceso. 

Lo mismo que la utilización de una u otra herramienta determina todo e! 
mecanismo de la operación laboral, así también la indole dei signo utilizado 
constituye el factor fundamental dei que depende la construcci6n de todo el 
proceso. La re!ación más esencial que subyace en la estructura superior, es la 
forma especial de organizaci6n de todo eI proceso, que se construy'e gracias 
a la introducción en la situación de determinados estímulos artificiales que 
cumplen el pape! de signos. EI papel funcionalmente distinto de dos 
estímulos, y de su conexión recíproca, sirven de base para aquellos nexos y 
relaciones que constituyen eI propio proceso. 

EI proceso de introducción de estÍmulos ajenos a la situaci6n adquiere, 
debido a ello, un cierto significado funcional que podemos observar más 
fácil mente en aquellos experimentos en que cI nii10 pasa por primera vez, 
desde la operación inmediata a la utilización dei signo. En nuestras investi
gaciones experimentales se ponía aI nino en una situación en la cual ante él 
surge la tarea de memorizar, comparar o e!egir algo. Si la tarea asignada no 
era superior a sus fuerzas naturales la resolvía de modo inmediato o 
primitivo. En tales· casos la estructura de su comportamiento recordaba cI 
.esquema dibujado por Volkelt. EI rasgo esencial dcl esquema consiste en que 
la propia reacción es parte integrante de la situaci6n y está obligatoriamente. 
contenida en la estructura de la misma como un todo. EI todo dominante, 
del que habla Volkelt, predetermina ya la dirección dei movimiento de 
aprehensi6n deI nino. En nuestros experimentos, sín embargo, casi nunca se 
dio una situación semejante. La tarea planteada ai nino superaba habitualmente 
sus fuerzas y no podia ser resuelta de este modo primitivo. Solíamos poner 
ante e! nino algún material completamente neutral relacionado con toda la 
situación y pudimos observar cómo en determinadas condiciones, cu ando la 
tarea resultaba insoluble para e! nino, los estÍmulos neutrales dejaban de 
serlo, se incorporaban ai proceso dei comportamiento y adquirían la función 
de signo. 
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Podemos equiparar este proceso ai descrito por Kõhler. Como se sabe, eI 

mono que se las ha ingeniado una vez para utilizar el paio como herramienta. 
e~ple~ después cualquier objeto, de apariencia semejante ai paio. en calidad 
de herramienta. Si decimos. afinna Kõhler, que eI paIo encontrado casualmente 
por eI mono adquiere una determinada significación funcional para ciertas 
situaciones. que ese significado se ex tiende a todos los demás' objetos, sean 
como sean, llegaríamos directamente a un criterio único que coincide con eI 
comportamiento observado en los animales. 

Podríamos decir que el estímulo neutral adquiere la función de signo 
,. cuando surge un obstáculo y que a partir de entonces la estructura de la 

operación adquiere una forma esencialmente distinta. 


Pasamos, asl a otro aspecto de la cuestión estrechamente relacionado con 
la estructura. Como se sabe. también en la naturaleza orgánica la estructura 
está íntimamente vinculada a la funcíón. Constituyen un todo y la una ex
plica a la otra. Los fenómenos morfológicos y fisiológicos. Ia forma y la fun
ción, se condicionan recíprocamente. Del modo más general podríamos indi
car en qué dirección se modifica la estructura: se modifica en el sentido de 
una mayor diferenciación de las partes. La estructura superior se distingue de 
la inferior por eI hecho, sobre todo. de ser un todo diferenciada. en la que 
cada una de las partes aisladas cumplen diversas funciones y en cl que la uni
ficación de estas partes en un proceso global se produce a base de conexiones 
funcionales dobles y relaciones recíprocas de las funciones. Werner cita las 
palabras de Goethe quien dijo que la diferencia entre organismos superiores 
e inferiores radica en la mayor diferenciación dei superior. Cuanto más per
fecto es un organismo, más diferentes son entre sí sus partes integrantes. En 
un caso eI todo y las partes mantienen cierta semejanza, en otro el todo se 
diferencia esencialmente de las partes, C~ más parecidas son las partes 

-entre sí, menos supeditadas están la:s'-~riiS alãSotras, porque la supeditación 
significa una correlación más compleja entre las partes dei organismo. Por 
eso, la propia esencia de! proceso de q~arrollo radica para Werner en la 
diferenciación progresiva y en la centralizaç:ión relacionada con ella. 

• 

Con referencia a la estructura podémos decir que es justamente la diferen
ciación de la integridad primitiva' y la clara formación de dos polos (e! esdmu
lo-signo y e! estÍmulo-objeto) son e! rasgo característico de la estructura su
perior. Pero esta diferenciación· tiene también la propiedad de que toda ope
ración, en su conjunto, adquiere un cadcter y una significación nuevas. La 
mejor definición que podemos hacer de este nuevo significado de toda la opc
ración seda decir que representa la dominación dei propio proceso dei compor
tamiento . 

En efecto. si comparamos eI esquema de la reacción electiva, tal como la 
esbozamos en el capItulo anterior, con eI esquema de Volkelt, veremos que 
la diferencia esencial entre e! uno y eI otro radica en e! carácter de la deter
minación de toda la conducta. En el segundo caso la actividad dei organismo 
está determinada por e! conjunto general de toda la situación, por la l6gica 
de esa estructura, mientras que en el primer caso es e! propio hombre quien 
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crea cl nexo y las vías de su reaCClOn; es el hombre quien modifica la 
estructura natural y supedita a su poder los procesos de su propia conducta 
con ayuda de los signos. 

Nos parece sorprendente el hecho de que la psicología tradicional no se 
hubiera percatado de este fenómeno, que podemos definir como dominio de 
las propias reacciones. En sus intentos de explicar cI hecho de la .. voluntad.., 
la psicología recurría ai milagro, a la intervención de factores espirituales en 
los procesos nerviosos, procurando explicar así la acción, ateniéndose a la 
línea de la máxima resistencia, tal como hacía por ejemplo James, ai 
desarrollar su doctrina sobre e! car;Ícter creativo de la voluntad. 

No existe aún en la psicología moderna, que comienza gradualmente a 
introducir cl concepto de dominio de la conducta propia en cl sistema de los 
conceptos psicológicos, ni la claridad debida, ni la suficiente apreciación de 
su auténtico significado. Lewin senala con pleno fundamento que no se han 
manifestado aún con claridad en la psicología de la voluntad los fenómenos 
de dominación de la propia conducta. Y, por cl contrario, las cuestiones de 
dominación de la propia conducta son estudiadas en pcdagogía desde antiguo 
como cuestiones fundamcntales de la educación. En la educación actual la 
voluntad ha sustituido a la tesis de la acción intencionada. En lugar de 
disciplina externa, en lugar de adiestramiento forzado se propone la autodo
minación de la conducta, que no presupone la represión de las atracciones 
naturales dcl nino, sino la dominación de sus propias acciones. 

En relación con lo dicho, la obediencia y las buenas intenciones se relegan 
a un segundo plano, destacando en primer lugar cI problema dei autodomínio, 
problema que tiene, en efecto, mucha mayor importancil ya que se rcfiere a 
una íntención que dirige cl comportamiento infantil. La rclegación a un se
gundo plano dcl problema de la intc~: en rclación ai problema dei auto
domínio se manifiesta en la cuestióQ. de la obediencia dcl nino pequeno. El 
nino debe aprender a obedecer po~ cl camino dei autodominio. EI autOdominio 
no se basa ni en la obediencia ni en la intención sino, por cl contrario, la 
obediencia y la intención surgen a base dcl autodominio. Los cambios 
análogos que nosotros conocemos por la pedagogía de la voluntad son 
ímprescindibles para cl problema fundamental de la psicología de la voluntad. 

Junto ai acto de la intención o de la decisión es imprescindible promover 
a primer plano y con mucha mayor energIa, eI problema dei dominio de la 
conducta en rclación con cl problema dinámico-causal de la voluntad. Sin 
embargo, pese a que Lewin reconoda que cl dominio de la conducta tenía 
una importancia decisiva, no hallamos en sus trabajos una definición clara de 
ella y aún menos alguna investigación dedicada a esc proceso. Lewin analiza 
eI tema en reiteradas ocasiones y como resultado de sus estudios lIega a 
diferenciar dos formas esenciales de conducta. Como esa distinción coincide 
en gran medida con las diferencias entre la estructura primitiva y superior 
que constituye nuestro punto de partida, nos detendremos con algún detalle 
en las observaciones de Lewin. 

Junto con él estamos dispuestos a renunciar en aras de una formaci6n 
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científica pura de los conceptos, ai término «voluntad" e introducir en su lu
gar el término «acciones dependientes o independientes lO o bien acciones que 
se • deducen directamente de las fuerzas contenidas en la propia situación. 
Esto último, a nuestro entender, tiene particular importancia. Está claro, 
dice Lewin, que Ias acciones dirigidas están suje tas a las fuerz.as que 
determinan la sicuación general, aunque el ser humano no suela ptrcibir, en ese 
género de acciones, que roda su personalidad participa en la correspondiente 
situación ya que, en cierta medida, permanece ai margen de la misma gracias 
a que domina su propia acción. La delimitación de los sistemas psicológicos 
es, en este caso, diferente que en eI caso de la acción simple gracias a la 
mayor independencia o ai mayor dominio dei sistema «YOlt. 

A pesar de este confuso planteamiento de la cuestión, Lewin establece eI 
hecho de que la formación de semejantes vínculos, que se realizan con ayuda 
de! aeto auxiliar, es una peculiaridad dei adulto culto, dicho de otro modo, es 
eI producto dei desarrollo cultural. EI problema fundamental, dice Lewin, es 
saber si puede formarse «cualquier c1ase de intenciones ... Por si mismo es muy 
notable el hecho de que eI hombre posea una excepcional libertad para 
realizar intencionadamente cualquier acci6n incluso sin sentido. Esta Iibertad 
es una característica dei hombre civiliz.ado, en mucho menos grado es propia 
dcl nino y, probablemente, dei hombre primitivo, y distingue ai hombre de 
los animales afines a él en mucha mayor medida que su intelecto superior. Por 
lo tanto la diferencia se reduce a que eI hombre puede dominar su conducta. 

A diferencia de Lewin, intentaremos conferir ai concepto de autodominio 
de la conducta un contenido explícito y preciso. Nuestro punto de partida 
es que los procesos dei comportamiento son procesos naturales, supeditados 
a las leyes de la naturalez.a ai igual que todos los demás. EI hombre ai 
subordinar a su poder los procesos naturales, ai intervenir en el curso de los 

. mismos, no excluye tampoco su propia conducta. A partir de aquí se nos 
plantea la cuestión más importante: (Quê debemos entender como dominio 
de la conducta propia? • 

La vieja psicología conocía dos hechos fundamentales. Por una parte ella 
conocía eI hecho de la re!aci6n jerárquica de los centros superiores e 
inferiores, gracias a los cuales unos procesos regulaban eI transcurso de otros. 
Por oera parte. Ia psicologia ai recurrir a la incerpretación espiritualista dei 
problema de la voluntad sostenía la idea de que las fuerzaSpsíquicas influyen 
sobre el cerebro y a través de él sobre todo el cuerpo. 

La estructura a la que nos referimos se diferencia esencialmente tanto dei 
primer caso, como dei segundo y esa diferencia consiste en que nosotros 
hablamos de medios con ayuda de los cu ales se realiza el domínio de! 
comportamiento. Igual que eI dominio de unos u otros procesos de la 
naturalez.a, el dominio de! propio comportamiento no presupone la abolici6n 
de las leyes básicas que rigen esos fenómenos, sino la subordinaci6n a ellas. 
Sabemos que la ley básica de la conducta es la ley dei estímulo-reacci6n, por 
lo tanto, no podemos dominar nuestra conducta de otro modo que a través 
de una estimulación correspondiente. La lIave para e! dominio dei comporta-

l 
126 

<1111 

1111 

miento nos proporciona e! dominio de los estímulos. Así pues, eI dominio de 
la conducta es un proceso mediado que se realiza siempre a través de ciertos 
estímulos auxiliares. Precisamente el papel de los estímulos-signos es lo que 
intentamos desvelar en nuestros experimentos con la reacci6n electiva. 

La psicología infantil ha tratado de estudiar últimamente en repetidas 
ocasiones las peculiaridades específicas de la conducta humana. M. Basov 
preconizaba una concepci6n dei hombre como transformador activo deI 
medio circundante, contraponiendo su conducta a las formas de adaptacion 
pasiva, propias de los animales. En calídad de objeto de la psicologia, dice 
Basov, está el organismo activo sobre su entorno; su actividad se manifiest:l 
en sus relaciones recíprocas con ese medio, en las diversas formas y procesos 
de su comportamiento. 

Sin embargo tampoco Basov delimita con c1aridad en sus investigaciones 
las formas activas y pasivas de la adaptaci6n, aunque fue él quien mejor vio 
eI problema de la especificidad deI comportamiento humano. 

Si sumamos los resultados de las investigaciones comparativas de las 
formas superiores e inferiores de la conducta, podremos decir que la unidad 
de todos los procesos incluídos en la forma superior se estructura en la base 
de dos momentos: en primer lugar en la unídad de la tarea que se le plantea 
aI hombre y en segundo lugar en aquellos medios que, como ya se ha dicho, 
determinan toda la estructura de! proceso de la conducta. . 

La estructura primitiva y cultural dellenguaje infantil es un buen ejemplo 
que nos permite ver claramente lo que distingue las formas superiores de las 
inferiores y descubrir a la vez. los principales momentos de esa diferencia. 

Como se sabe, la primera palabra que pronuncia el nino es, por su sen
tido, toda una oraci6n. Incluso más, a veces es un lenguaje complejo. Por lo 
tanto, la forma externa dei desarrollo deI lengua;e, tal como se presenta des
de e! aspecto fenotípico, resulta ser enganosa. En efecto, si nos fiamos de la 
apariencia externa, tendremos que !legar a la condusi6n de que el nino pro
nuncia aI principio sonidos sueltos, luego pala bras aisladas, más tarde empie
za por unir dos o tres vocablos y pasa después a la oraci6n simple que se 
convierte. con e! tiempo en compleja y en todo un sistema de oraclones. 

Como ya dijimos, la apariencia externa es enganosa. Las investigaciones 
han demostrado sin lugar a dudas que la forma primaria o inicial dei lenguaje 
infantil es una estructura afectiva compleja y no diferenciada. Stern dice que 
cuando eI nino pronuncia por primera vez la sílaba «ma .. , esa palabra no pue
de traducirse aI idioma de los adultos con la sola palabra de «mamá .., sino que 
debe traducirse por toda una oraci6n, como, por ejemplo: «Mamá, siéntame 
en la silla". etc. Anadiremos por nuestra parte que no es. ni mucho menos. el 
vocablo «ma.., tomado de modo aislado, eI que merece una traducci6n tan 
extensa, sino toda la situación en su conjunto: eI nino que intenta encara
marse a lá silla, el juguete que pretende alcanzar sirviéndose de esa operaci6n, 
el fracaso de su propósito, la madre próxima a él que observa su conducta y, 
finalmente, su primera exclamación; todo ello. formando un complejo único e 
íntegro podría ser representado penectamente por el esquema de Volkelt. 
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Comparemos esta estructura primitiva no desarticulada con la estructura 
del leJ1guaje de! mismo nino a los tres anos cuando expresa el mismo deseo 
pero ya en la forma desarrollada de una oración simple. Nos preguntamos 
,en qué se diferencia la primera estructura de la anterior? Vemos que la nue
va, está diferenciada. La palabra única «ma» se convierte en cuatro palabras 
aisladas, cada una de las cuales senala y determina exactamente el objeto de 
la acción que forma parte de la operación correspondiente, y las relaciones 
gramaticales que nos transmiten las relaciones entre los objetos reales. 

Por lo tanto, es la diferenciación y la subordinación mutua de algunos 
miembros dei todo general los que diferencian la estructura desarrollada de! 
lenguaje de la estructura primitiva con la cual hacemos la comparación. La 
principal diferencia es que la estructura desarrollada no representa la acción 
orientada a la situación. A diferencia de la exclamación inicial, que fonnaba 
parte inseparable dei conjunto general y compacto de la situación, e! lenguaje 
de! nino pierde ahora la re!ación inmediata con el hecho de actuar sobre los 
objetos y mora ejerce su influencia sólo sobre otra pcrsona. Estas funciones de 
influencia sobre e! comportamiento que aquí están divididos entre dos pcrso
nas, entre el nino y su madre, se agrupan en un todo en la estructura compleja 
de la conducta. El nino empieza a utilizar, con re!ación a sí mismo, aquellas 
fonnas de conducta que los adultos sue!en aplicar en su re!ación con él. Esta 
es la clave dei hecho de dominación de la propia conducta que nos interesa. 

Resta ahora por explicar la cuestión que hemos tratado antes: cuáles son 
los rasgos que caracterizan la estructura dada de otras estructuras más 
generales que, siguiendo a Kohler, podríamos denominar como estructuras 
colaterales. Kohler entiende bajo este nombre la operación que surge cuando 
el alcanzar e! objetivo se ve dificultado por la vía directa. Kohler sobreentiende 
dos fonnas concretas fundamentales en las cuales se manifiestan semejantes 
est:ructuras de las vías colaterales. En primer lugar son las vías colaterales en 
e! sentido literal de la palabra, cuando entre e! animal y su objetivo se alza 
un obstáculo físico en forma de barrera y el animal, ai dirigirse ai objeto, da 
W1 rodeo. La segunda fonna concreta consiste en la utilización de instrumentos 
que, en sentido figurado, podríamos denominar vías de rodeo. Cuando e! 
animal no puede obtener algo directamente, no puede asirlo con la mano, 
acerca el objeto mediante una acción impulsadora y consigue su objetivo 
también de manera indirecta. 

Claro está que la estructura que estamos examinando también pertenece 
a las semejantes vías colaterales. Presenta, sin embargo, una diferencia impor
tantísima que nos obliga a consideraria como una estructura de género espe
cial. La diferencia radica en la orientación de toda la actividad y en e! carác
ter de las vías colaterales. Mientras que la herramienta o la vía colateral real 
están orientadas a modificar algo en la situación externa, la función dei sig
no, consiste, ante todo, en modificar algo en la reacción o en la conducta de! 
propio hombre. El signo no cambia nada en el propio objeto; se limita a pro
porcionamos una nueva orientación o a reestructurar la operación psíquica. 

Vemos, por tanto, que la herramienta orientada ai exterior y el signo 

..... 


orientado ai interior, cumplen técnicamente distintas funciones psíquicas. 
Según esto, esencialmente se diferencia también el propio carácter de las vías 
colaterales. En e! primer caso, estamos ante ciertas vías colaterales objetivas 
compuestas por cuerpos materiales y, en e! OtrO, ante vías colaterales de 
operaciones psíquicas. Estas circunstancias indican ai mismo tiempo tanto la 
semejanza como la diferencia entre las estructuras analizadas por nosotros y 
las estructuras de las vías colaterales. 

Lo dicho nos permite abordar otro problema muy importante. Hoy día, 
podemos considerar aclarada del todo la cuestión, tan discutida antes, sobre 
la necesidad de distinguir en e! desarrollo de la conducta una tercera etapa, 
es decir, separar las reacciones intelectuales en una categoría especial a base 
de indicios genéticos, funcionales y estructurales que impidan considerar ta
les reacciones como simples hábitos complejos. Si admitimos, siguiendo a 
Bühler, que los actos mencionados conservan el carácter de censayos», vemos 
que los propios ensayos adquieren un carácter completamente distinto. Ya 
no guardan relación directa con el objeto, sino con el aspecto interno del 
proceso, se hacen muy complejos y demuestran, en el caso dado, que se ha 
llegado a una nueva etapa en e! desarrolllo la conducta. Como es natural, 
esta nueva etapa no debe estudiarse por separado y desvinculadas de la 
segunda que le antecede. 

El vínculo entre ambas etapas es e! mismo que se da a lo largo de todo 
e! desarrollo. Las formas inferiores no se aniquilan, sino que se incluyen en 
la superior y continúan existiendo en ella como instancia supeditada. Nos 
parece a este respecto muy atinada la observación de Koffka cuando dice que 
tampoco las tres etapas en el desarrollo de la conducta propuestas por 
Bühler, deben considerarse como fijas, estancadas, separadas entre sí por un 
muro infranqueable dei terreno de! comportamiento. Sino que han de ser 
comprendidas más bien como fonnas especiales de conducta en sentido 
estructural y funcional, que mantienen una depcndencia mutua extremadamente 
compleja y que están integradas en diversas correlaciones dentro dei mismo 
proceso de comporta~iento. 

En el caso dado nos interesa otra cuestión, opuesta en cierto sentido a la 
que acabamos de examinar. Para nosotros es indudable que hablar de tres 
etapas en el desarrollo de la conducta es para el investigador de primordial 
necesidad. Ahora bien, nosotros vamos más lejos: (podemos limitamos a esas 
tres etapas? ,No estaremos cometiendo el mismo error que K. Bühler trataba 
de superar ai diferenciar la segunda y la tercera etapa? (No habrá en esta 
teoría una nueva simplificación de las fonnas superiores de! comportamiento? 
,No nos obligará e! estado actual de nuestra ciencia a anadir una etapa más, 
la cuarta., en e! caso dado, ai desarrollo de la conducta, que caracterizan las 
fonnas superiores de la conducta en el hombre? 

K. Bühler, ai introducir el concepto de tercera etapa, afirmaba que era 
preciso reducir a un común denominador tanto las fonnas superiores del 
pensamiento humano como las más primitivas que conocimos en el nino y en 
e! chimpancé, ya que desde e! punto de vista teórico sus fundamentos son 
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idénticos. Una misiôn indiscutible de la ciencia es comprender aquello co
mún q1.,!e unifica las formas superiores e inferiores, ya que en las inferiores se 1 

li 
halla el gen:nen de las superiores. Pero reducir precisamente a un común de • 
nominador las formas superiores y las más primitivas de! comportamiemo es 
un profundo errar si Ileva a investigar. única e inadecuadamente. Ias primitivas. 

En efecto, si en las formas superiores de conducta tan 5610 aprel1endemos 
aquello que es idêntico a las inferiores, só lo cumpliremos la mitad de la 
tarea. Con semejante proceder jam.ás podremos describir adecuadamente las 
formas superiores en toda su cualidad específica gracias a la cual han lIegado 
a ser lo que sono Por ello, cI común denominador, que para K. Bühler es e! 
comportamiento racional que aparece sin necesidad de realizar repetidos 
ensayos sobre el objeto, no revela aún los aspectos más esenciales de las 
formas superiores. 

Diremos directamente que las tres etapas en e! desarrollo de la conducta 
agotan esquemáticamente toda la diversidad de formas de conducta en e! 
mundo animal; ponen de manifiesto en eI comportamiento humano lo que 
tiene de semejanza con la conducta de los animales, por ello, el esquema de 
las tres etapas abarca solamente de manera más o menos completa el curso 
general dei desarrollo biológico de! comporumiento. Pero carece, sin embargo, 
de lo más esencial, es decir, de aquellas formas específicas dei desarrollo 
psíquico que distinguen ai ser humano. Y si queremos ser consecuentes en la 
aplicaci6n de la tendencia que antes calificamos de humanización de la 
psicologIa, si queremos destacar en eI desarrollo dei nino lo humano y 
solamente lo humano, debemos sobrepasar los Iímites dei esquema. 

En efecto, el común denominador presupone que se elimina toda 
diferencia entre las formas peculiares de conducta de! hombre y eI animal. AI 
margen dei esquema queda e! hecho de que e! hombre construye las nuevas 
formas de acción, ai principio mentalmente y sobre eI papel, dirige las 
batallas en el mapa, trabaja sobre modelos mentales o, dicho de ouo modo, 
hace todo cuarito está relacionado en su conducta con el empleo de medios 
artificiales de! pensamiento, con eI desarrollo social de la conducta y, en 
particular, con la utilización de los signos. Por todo ello junto con eI 
esquema de las tres etapas debcmos haIlar en eI desarrollo de! comportarniento, 
una etapa especial, nueva, que se sobreestructure en el esquema, etapa que 
tal vez sea erróneo tildarla de cuarta, pues su relación con la tercera es algo 
distinta de la mantenida por ésta con la segunda; seda, quizás, más legítimo, 
en todo caso, pasar dei orden de los numerales ordinales ai cardinal y hablar 
de cuatro etapas y no de tres en el desarrollo de la conducta. 

Tras estos postulados se oculta un hecho de mucha importancia. Basta 
con recordar las discusiones que origin6 el descubrimiento y e! reconocimiento 
de la tercera etapa en eI desarrollo dei comportamiento para comprender la 
inmensa importancia que para toda la perspectiva de la psicología genética 
tiene la admisi6n de una etapa nueva, la cuarta, en e! desarrollo dei compor
tamiento. 

Como se sabe, eI reconocÍmiento de que las reacciones intelectuales 
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constituyen una clase especial de reacciones, provoc6 objeciones por ambas 

partes. Unos consideraban superflua la introducci6n de un concepto nuevo y 

procuraban demostrar que las reacciones intclectuales no contenlan nada 

esencialmente nuevo respecto en comparaci6n con el hábito, que podian 

describirse plena y adecuadamente en los términos de formación de reacciones 

condicionadas, que todo el comportamiento podía englobarse por entero en 

un esquema de dos etapas en el cual se diferenciaban Ias reacciones innatas de 

las adquiridas. 

Los partidarios de esta concepci6n temÍan que el reconocimiento de la 
tercera etapa por e! momento insuficientemente estudiada y poco clarificada, 
volviera a implantar en la psicología un concepto metafísico y especulativo, 
que, ai amparo de los nuevos términos se abriera paso una concepción 
puramente espiritualista, o que cI traslado antropom6rfico de las formas dei 
comportamiento humano a los animales deformara perniciosamente la pers
pectiva genética de la psicologia. Diremos de paso que estos temores 
resultaron en cierta parte justificados, lo que sin embargo a nuestro juicio, 
no demuestra de ningún modo que sus autores tuvieran raz6n, ya que si un 
objeto se utiliza mal ello no significa en modo alguno que no deba utilizarse. 

Si los partidarios de la teoría examinada reconocían como innecesaria la 
introducción de la tercera etapa y criticaban e! nuevo concepto de~de abajo 
no fueron menos feroces los ataques recibidos desde arriba, por parte de la 
psicologia subjetiva, que temía que con la introducción dei nuevo concepto 
rebajara los derechos de la razón humana, que la naturaleza divina de! ser 
humano, ai igual que en la época de Darwin, volviera a estar genéticamente 
relacionada con cl mono. Los psicol6gos de la escucla de Wurtzburgo que 
estudiaban el pensamiento como un acto puramente espiritual, declaraban 
que la psicologia contemporánea volvía de nuevo a las ideas de Plat6n. Para 
este pensamiento idealista supuso un duro golpe el descubrimiento de 
Kõhler, que demostró que la raíz de! pensamiento humano está en la 
utilización primitiva de las herramiemas por el chilllpancé. 

Nos parece sumamente significativa la situación creada cuando e! descu
brimiento de la tercera etapa en el desarrollo de la conducta provocó ataques 
encarnizados tanto desde arriba como desde abajo. 

Una situaci6n análoga se produce en la actualidad cu ando intentamos 
introducir en la psicologia nuevas complicaciones y en vez de tres etapas 
hablamos de cuatro fundamentales en el desarrollo de la conducta. Es esta 
una cuesti6n esencial y fundamental para toda la psicologia genética y cabe 
esperar de antemano que eI nuevo esquema encuentre una feroz resistencia, 
tanto por parte de la psicologia biol6gica, que intenta reducir a un común 
denominador e! pensamiento humano, basado en la utilización de signos, y 
en e! pensamiento primitivo de los chimpancés, como por parte de la 
psicologia espiritualista que ve en e! nuevo esquema un intento de revelar las 
formas superiores dei comportamiento, presentarlas como formaciones naturales 
e históricas, y de esta manera, atentar contra las ideas de Platôn. 

Nos queda el consuelo de saber que las críticas desde arriba y desde abajo 
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se destruyen recíprocamente, neutralizando tanto lo que para unos es una 
nueva .complicación, injustificable de un esquema sencillo y primario, como 
lo que representa para otros una monstruosa simplificación. 

Lo cierto es que también nosotros reconocemos que en este nuevo 
intento, aún sólo inicial, hay más peligro de simplificación que de complicación 
excesiva. Es indudable que simplificamos el problema, consciente'o incons
cientemente, cuando intentamos presentarlo en forma esquemática y volvemos 
a reducir a un común denominador todo aquello que designamos convencio
nalmente como conducta superior. Es indudable que las investigaciones 
posteriores dcl comportamiento humano sabrán distinguir en él nuevas y 
nuevas etapas y épocas, entonces nuestros intentos tampoco estarán acabados 
desde cl ángulo metodológico y, de hecho, no serán más que la simplificación 
dei problema y la reducción de objetos heterogéneos a un común denominador. 
Pero hoy día se trata de conseguir un nuevo concepto para la ciencia que nos 
permita salir dei cautiverio biológico de la psicología y pasar ai terreno de la 
psicología histórica humana. 

Nuestra tesis inicial es el reconocimiento de la nueva , la cuarta etapa en 
el desarrollo del comportamiento. Ya dijimos, que sería erróneo denominaria 
cuarta, y esto tiene sus fundamentos. La nueva etapa no se construye sobre 
las tres anteriores' de manera análoga a como és tas se edificaban unas sobre 
otras. La cuarta etapa significa que se modifica el propio tipo y la 
orientación del desarrollo de la conducta, que corresponde ai tipo histórico 
dei desarrollo humano. Pero es cierto que cu ando analizamos su relación con 
las tres primeras etapas, que podemos calificar de naturales en el desarrollo 
de la conducta, dicha relación viene a ser similar a la que ya mencionamos. 
Aquí notamos la peculiar geología en el desarrollo de las capas genéticas 
existentes en la conducta. Del mismo modo que no desaparecen los 
instintos, sino que se superan en los reflejos condicionados, o que los hábitos 
siguen perdurando en la reacción intelectual, las funciones naturales continúan 
existiendo dentro de las culturales. 

Como hemos visto, gracias a nuestro análisis, toda forma superior de 
conducta se revela directamente Como un cierto conjunto de procesos 
inferiores, clementales, naturales. La cultura no crea nada, tan só lo utiliza lo 
que le da la naturaleza, lo modifica y pone ai servicio del hombre. En 
términos de la vieja psicología podíamos denominar esta cuarta etapa en el 
desarrollo de la conducta como voluntad, por analogía con el intelecto, ya 
que precisamente en el capítulo dedicado a la voluntad la vieja psicología se 
ocupaba de investigar, en primer lugar, los fundamentos reales de las formas 
superiores dei comportamiento que constituyen el objeto de nuestra investi
gación. 

Sería erróneo pensar que deben desecharse, junto con las ideas espiritualistas 
sobre la voluntad, los fenómenos y las formas de conducta reales e 
indudables que esta psicología interpretaba falsamente y, a veces, describía. 
En relación con este problema Hoffding decía que la actividad involuntana 
era la base y el contenido de la voluntaria. La voluntad no crea en ninguna 

parte, siempre sólo modifica y elige. Decía Hóffding que la voluntad se filtra 
en eI curso de otros procesos psíquicos só lo scgún las leyes que son 
inherentes a los propios procesos. Por eso la vieja psicología podía distinguir 
con todo funamento, junto con la actividad voluntaria o involutaria, la 
memoria voluntaria o involutaria, el curso voluntario o involuntario de las 
representaciones. Hóffding afirmaba también que la acción de la voluntad no 
es primaria cuando evoca las representaciones correspondientes. La volunta'd, 
decía, da eI primer impulso y abre camino, pero cuando está ya abierto, el 
chorro dei agua debe abrirse paso por su propia fuerza y entonces sólo nos 
queda comparar lo que buscamos con lo que una vez se creó. 

EI pensamiento, propiamente dicho, la formación de conceptos, los 
juicios y las deducciones se basan en la intervención de la voluntad en la 
representación; pero Como estas palabras son polisémicas en exceso y, 
además, no dan una idea clara de la relación fundamental entre la cuarta 
etapa y las restantes, preferimos denomioar de otra manera esa nueva esfera 
dcl desarrollo sobre la cual, todo cl tiempo estamos hablando. Podríamos 
decir, utilizando la comparación de K. Bühler, que se perfila una esfera nueva 
en el desarrollo que, a diferencia de las tres primeras, no está subordinada a 
las leyes biológicas de la sclección. La selección dejar de ser en esta esfera la 
ley básica de la adaptación social; en esa esfera de la conducta ya están 
socializadas todas las formas neutrales dei comportamiento. Cabe decir, si 
admitimos una comparación convencional, que la rclación de la nueva esfera I 

·1con las tres restantes es la misma que se da, entre el proceso dcl desarrollo t 
histórico de la humanidad en su conjunto y la evolución biológica. 


En capítulos anteriores ya habíamos senalado la peculiaridad de esta 

esfera del desarrollo. Nos queda ahora por examinar brevemente cl propio 

carácter de tal desarrollo. 


Es preciso reconocer que la psicología actual no ha asimilado aún cl 
propio concepto de desarrollo cultural. Todavía, son muchos los psicólogos 
que tienden a considerar los hechos dei cambio cultural de nuestro compor
tamiento desde su aspecto natural; se trata, para cllos, de formaciones de 
hábitos o de reacciones intelectuales dirigidas a un cierto contenido cultural. 
La psicología no logra comprender la independencia y la regularidad específica 
en la dinámica de las formas dei comportamiento. Las investigaciones 
demuestran, sin embargo, que la estructura de las formas superiores de la 
conducta es variable, que posee su propia historia interna que la incluye en 
toda la historia dcl desarrollo de la conducta en su conjunto. Las formas 
culturales de conducta no surgen sólo Como simples hábitos externos, sino 
que se convierten en parte inseparable de la propia personalidad, incorporan 
a elIa nuevas relaciones y crean un sistema completamente nuevo. 

AI estudiar los cambios que experimentan las nuevas formas de conducta, 
podemos descubrir constantemente y con toda claridad indicios de desarrollo 
en el verdadero sentido de la palabra. Se trata, naturalmente, de un 
desarrollo muy peculiar si lo comparamos con cl org;íllico. Era esa peculiaridad, 
precisamente, la que impedía a los psicólogos clasificar estos procesos en un 
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tipo especial de desarrollo, ver en ellos un plano totalmente nuevo en la 
historia dei comportamiento. Binet ya se encontró con e! hecho de que la 
mémor:ización basada en los signos contribuía ai incremento de la funciones, 
que la mnemotécnica podía conseguir mejores resultados que la memoria 
natural más relevante. Binet denominó ai fenómeno que había descubierto 
«simulaci6n de la memoria relevante ... Queda así expresar la idea de que es 
posible simular cada operación psíquica, es decir, sustituirla por otras 
operaciones que Ilevan a los mismos resultados, aunque por caminos comple
tamente distintos. 

No podemos considerar afortunada la definición de Binet. Es cierto que 
en el caso de operaciones externamente similares, unas, en realidad, simulaban 
a otras. No lo discutiríamos si la designaci6n hecha por Binet se refiriese 
sólo a la peculiaridad del segundo tipo de desarrollo de la memoria, pero esta 
designación no induce a error ya que encierra en sí la idea de que aqui tenía 
lugar la simulaci6n, o sea, e! engano. Este punto de vista práctico está 
sugerido por las condiciones específicas de las actuaciones en el escenario y 
por ello tiene la tendencia ai engano. Es mâs bien e! criterio de un juez 
instructor que el de un psicólogo. En realidad, como reconoce el propio 
Binet, una simulación semejante no es un engano. Cada uno de nosotros 
posce su propio estilo mnemotêcnico que, en opinión dei autOr debería 
ensenarse en las escuclas a la par con cl cálculo mental. Como es lógico, no 
pretendía Binet decir que en las escuelas debía ensenarse el arte de la 
simulaciÓn. Igual de poco afortunada nos parece la designación de! examinado 
tipo de desarrollo como fictício, es decir, que lIeva sólo a la ficción dcl 
desarrollo orgânico. 

De nuevo aquí claramente se manifiesta eI lado negativo de la cuestión, 
justamente aquel que durante e! desarrollo cultural la elevación de la función 

·a un grado superior, e! incremento de su actÍvidad no se basa en eI desarrollo 
orgânico, sino en cl desarrollo funcional, o sea, en eI desarrollo de la propia 
forma. 

Sin embargo, también esta última denominación oculta una verdad 
fundamental que en el caso dado e! desarrollo que se produce no es ficticio, 
sino real, es un desarrollo de tipo especial regido por ley~s especiales. Por 
ello, preferimos hablar de desarrollo cultural de la conducta a diferencia dei 
natural u orgánico. 

Pasamos ahora a la tarea de clarificar la génesis de las formas culturales de 
la conducra, para ello expondremos aquí un breve esquema de este proceso dei 
desarrollo comO se ha perfilado en nuestras invescigaciones experirnentales. 
Intentaremos demostrar que el desarrollo cultural dei nino pasa -en el caso de 
confiar en las condiciones anificiales dei experimento- por cuatro etapas o 
fases fundamentales que se relevan y generan más a orras suç;esiyamente. En su 
conjunto estas etapas cubren todo eI proceso dei desarrollo cultural de cualquier 
función psíquica. Los datos obtenidos por via no experimental comciden 
plenamente con e! esquema dado, se acomodan en él perfecramente y adquieren 
ai distribuirse en e! esquema su propio sentido y una presumible explicación. , 
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Examinaremos brevemente las c~atro etapas dei desarrollo cultural dei 
nino tal como se relevan sucesivamente durante e! proceso de un sencillo 
experimento sim pie. Se comprende fácilmente que las fases desglosadas en el 

.~ desarrollo cultural dei nino no son más que un esquema abstracto que debe 
ser rellenado con un contenido concreto en los siguientes capítulos de la 
historia dei desarrollo cultural del nino. Consideramos ahora que es preciso 
detenemos en un problema general, básico, sin el cual resulta imposible pasar 
dei esquema abstracto a la historia concreta de funciones psíquicas aisladas. 

Queremos decir que el esquema obtenido por nosotros durante la 
investigación, claro está, no puede considerarse como un renejo fiel dei 
auténtico proceso de desarrollo en toda su complejidad. En el mejor de los 
casos nos puede ayudar ai reproducir el proceso de una forma determinada 
de comportamiento, a seihlar de manera simplificada los elementos mh 
destacados dei desarroIlo cultural y precisar su relación reciproca. Seda un 
grave error considerar el esquema obtenido en l:ls condiciones artificiales dei 
experimento como algo más que un esquem:l. La mhima dificulud dei 
an:Uisis genético está precisamente, en com prender mediante procesos de 
conducta artificialmente organizados y provoc:ldos por via experimental el 
proceso natural del desarrollo en la vida real. 

Dicho de otro modo, a la/investigación genética se le plantea siempre el 
enorme problema de transferir el esquema experimental a la vida real. Si el 
experimento nos descubre la coherencia o la regularidad de un determinado 
gênero, jamás podemos limitamos a el1o, debemos preguntarnos de qué 
manera transcurre eI proceso investigado en las condiciones de la vida real, 
autêntica, quê sustituye a la mano dei experimentador que provocó intencio
nadamente e1. proceso en eI laboratorio. Los datos obtenidos por medios no 
experimentales constituyen una ayuda inapreciable para poder luego transferir 
eI esquema experimental a la vida real. Hemos dicho ya que veíamos en ellos 
una confirmación fehaciente dei acierto de nuestrO esquema. 

Pero tampoco esto es todo. Hay que averiguar todavía en la investigaci6n 
real cómo surgen las formas culturales dei comportamiento. Y, de nuevo, la 
dificultad principal radica en la necesidad de superar el prejuicio tradicional 
estrechamente vinculado ai intelectualismo que en forma oculta continúa 
imperando hasta la fecha en la psicología infantil. La concepción intelectualista 
sobre el proceso dei desarroIlo se basa en el supuesto de que eI desarrollo se 
produce ai modo de una operación lógica. A la pregunta de cómo se desarro
lia en el nino la utilización consciente dei lenguaje, la teoda intelectualista 
responde que es el propio nino quien descubre el significado dei lenguaje. In
tenta con ello sustituir eI complejo proceso dei desarrolJo por una simple ope
ración lógica, sin tener en cuenta que un enfoque semejante encierra enorme 
dificultad, ya que presupone como d:ldo, aquello que exige ser explicado. 

Hemos intentado demostrar la inconsistencia de semejante punto de vista 
en el ejemplo de! desarrollo dei lenguaje. No puede hallarse, en efecto, un 
ejemplo más evidente de que eI desarrolIo cultural no es una simple 
operación lógica. 
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No negaremos, ni mucho menos, que la inteligencia, eI pensamiento, el 'Ít
! 

invento y el descubrimiento en todo el sentido de la palabra, desempeihn un " Sl 
"0'\papel inmenso en eI proceso dei desarrollo cultural. Pero la misión de la 

investigación genética no es la de explicar ni descubrir la aparición de nuevas 
formas de conducta sino, por el contrario, mostrar desde el punto de vista 
genético cómo surge tal desarrollo, qué papel debemos adjud;carle en eI 
proceso dei comportamiento infantil, qué otros factores condicionan sus'" manifestaciones y acciones. 

Es muy fácil explicar eI papel dei intelecto en el desarollo a partir de otro 
prejuicio tan arraigado en psicología como cI anterior. Stern, por ejemplo, 
intenta explicar eI desarrollo dei lenguaje infantil como un descubrimiento 
mientras que la actual reflexología, en cambio, presenta este proceso como 
un proceso de formación de hábitos, sin dar razón de por qué se distingue 
el lenguaje de todos los demás hábitos. De por si se entiende que el proceso 
dei desarrollo dei lenguaje incluye en sí eI desarrollo del hábito locomotriz. y 
que las leyes propias de la formación dei reflejo condicionado siempre sin 
duda pueden ser igualmente descubiertas en eI desarrollo deI lenguaje. Ello 
significa tan sólo que en eI lenguaje se ponen de manifiesto sus funciones 
naturales, y seguimos estando tan lejos como antes de una adecuada descrip
ción del propio proceso. 

Por lo tanto, hemos de superar laconcepción intelectualista que explica 
la cultura como producto de la actividad dei intelecto humano, como la 
concepción mecanicista que examina la forma superior dei comportamiento 
exclusivamente en función de su mecanismo. La superación, tanto de un 
error como del otro, nos lIeva a lo que podemos calificar convencionalmente 
-Ia historia natural de los signos. La historia natural de los signos nos ensena 
que las formas culturales dei comportamiento tienen ralces naturales en las 
fórmas naturales, que están unidas a ellas por miles de conexiones y surgen 
a base de estas últimas y de ninguna otra forma. Allí donde los investigadores 
veían hasta ahora bien un sim pie descubrimiento bien un simple proceso de 
formación de hábitos, la investigación real pone de manifiesto la existencia 

."':
de un complejo proceso del desarrollo. 

Quisiéramos destacar en primer lugar el significado de una de las vías 
fundamentales deI desarrollo cultural dei nino, que podríamos denominar 
con la palabra general mente admitida -Ia imitaciÓn. Puede parecer que aI 
referirnos a la imitación como una de las vías fundamentales deI desarrollo 
cultural dei nino volvemos a los prejuicios que acabamos de mencionar. La 
imitación, podría decirnos el partidario de la teoda de los hábitos, no es otra 
cosa que la transferencia mecánica de una forma de conducta ya elaborada a 
otra, es justamente el proceso de formación dei hábito y lo conocemos muy 
bien por el desarrollo de los animales. Contra semejante opinión podríamos 
senalar eI viraje que se produce en la psicologia actual de la imitación. 

En efecto, hasta los últimos tiempos, la psicología explicaba el propio 
proceso de imitación de forma puramente intelectualista. La realidad ha 
demostrado, sin embargo, que los procesos de imitación son mucho más 
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complejos de lo que parecen a primera vista. Resulta que la capacidad de 
imitar está severamente limitada en diversos animales e incluso en los seres 
humanos. Resumiendo las nuevas tesis psicoló~icas en este campo, cabe decir 
que a margm tÚ la imúaàól1 posibfe coincÍlÚ COll a margm tÚ las propias posi
bifidades tÚi tÚJarrollo al1irrldL 

Por ejemplo, hace mucho que se ha senalado que no se puede explicar el 
desarrollo dei lenguaje dcl nino, diciendo que éste imita a los adultos. 
También los animales oyen cl sonido de la voz humana y, en virtud de una 
cierta estructura de su aparato fônico, pueden imitaria, pero todos sabemos 
por la experieneia dcl trato con los animales domésticos lo limitadas que son 
sus posibilidades de imitación. EI perro, el animal más domesticado y eon 
casi infinitas posibilidades de amaestramiento, no adopta los modos dei 
comportamiento humano y ningún investigador ha podido demostrar que 
consiga alguna imitación a excepción de las instintivas. 

De nuevo debemos hacer una aclaraci6n: no negamos cl papel decisivo de 
la imitación en el desarrollo deI lenguaje infantiL Queremos decir justamente 
lo contrario: la imitación es, en general, una de las vías fundamentales en el 
desarrollo cultural deI nino. Queremos indicar tan s610 que la imitación no 
puede explicar eI desarrollo dei lenguaje y que ella misma necesita ser 
explicada. AI repasar las posibles objeciones que'pueden hacerse a su tesis 
sobre la conducta racional dcl mono, Ki:ihler se detiene especialmente en el 
problema de la imitaci6n. Se plantea la siguiente pregunta: ('no habrá visto el 
chimpancé, en determinados experimentos, anos similares realiz.ados por el 
hombre y se limita a imitarlos? Kõhler Jicc que semejante objeci6n podría 
ser un reproche y siempre que aJlllitic.'r;lIlW~ l;a existencia de una imitación 
sim pie, sin panicip.;u:i6n r;acional al,:ul1;&, 'IIIC trasladara mecânicamente la 
conducra de Ull Ser a Oll'O. Es induJ;able 'lU" existe una imitaci6n de este 
tipo, puramente refleja, pero Jebelllos fiju $US vcrdaderos límites. 

Si admitimos que la imitación es CI1 este caso de otro género. que no se 
trata de una simple transferencia mecânica de uno a otro, sino que está 
relacionada con un cieno entendimiento de la situación, simplemente damos 
interpretición aI comportamiento realmente racional de los animales. En 
efecto, nadie observ6 jamás que las acciones complejas pudieran ser reprodu
cidas mediante una simple imitaci6n refleja. EI propio proceso de imitación 
presupone una determinada comprensión deI significado de la acción deI 
otro. En efecto, el nino que no sabe comprender, no sabrá imitar ai adulto 
que escribe. La psicología de los animales también confirma que la imitación 
en los animales obedece a los mismos postulados. Las investigaciones de los 
autores estadounidenses han demostrado, a diferencia de los resultados de 

t
Thorndike , que también entre los vertebrados superiores existe la imitación 
aunque con dificultad y en proporción limitada. Este descubrimiento coincide 
con la tesis de que la imitación por sí misma es un proceso complicado que
exige entendimiento previo. 

Kõhler les pudo decir a todos los que se dedicaban a la investigación 
mundo animal lo siguiente: si en realidad el animal ante una tarea planteada. 
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I 
que antes no sabía realizar, la cumple valiéndose de la imitaci6n, ese animal 
merece la más alta valoraci6n. Desgraciadamente esto ocurre muy raras veces 
ent(e los chimpancés y tan sólo cuando la situaci6n correspondiente y su 
soluci6n· no sobrepasan los límites de! medio en que se mueve el animal y 
están en re!ación con sus acciones espontáneas. La imitación simple se 
manifiesta en e! chimpancé en las mismas condiciones que entrê e! hombre, 
es decir, cuando la conducta reproducida mediante la imitaci6n se hace 
habitual y comprensible. Kohler supone que tanto el animal superior como 
e! hombre poseen las mismas condiciones para la imitaci6n; tampoco e! 
hombre puede simplemente imitar un proceso o un curso de un razonamiento 

,. 
si no lo comprende suficientemente. 

Nos gustaría limitar la tesis de Kohler a la esfera de la imitaci6n natural 
tan sólo. Por lo que se rcfiere a formas especiales o superiores de imitación, 
creemos que recorren e! mismo camino de! desarrollo cultural que las demás 
funciones. Kohler afirma, en particular, que e! mono en condiciones naturales 
es capaz de imitar la conducta de! hombre y ve en ello una prueba de la 
racionalidad de su conducta. Subraya que no es cierto que e! chimpancé no 
copie e! componamiento humano. En algunos casos hasta los más escépticos 
deben admitir que cI chimpancé no sólo imita las nuevas formas de ac[Uar de 
sus congénercs. sino [arnbién las dd hombre. 

Podemos exponer de o[ro modo esa nueva evaluación de la imi[ación 
diciendo que sólo es posible en la medida y en las formas en que va 
acompafiada por cI elHendimiemo. Es fácil comprender d enorme signifi
cado que [iene la imi[ación corno méwdo de inves[igación que permite 
establecer e! límite y el nive! de acciones accesibles aI intelecto de! animal y 
deI nino. AI poner a prueba los límites de la posible imitación, ponemos 
también a prueba los límites de! intelecto de dicho animal. Por ello, la 
imitación es una técnica de investigación muy útil, sobre todo en la esfera 
ge;lética. Para averiguar hasta qué punto e! intelecto dado está maduro para 
una u otra función podemos someter esto a prueba por medio de la 
imitación. Una de las formas más importantes de! experimento genético, es 
la prueba con la imitación elaborada por nosotros, cuando e! nino es testigo 
de cómo otro resue!ve la tarea planteada y hace después lo mismo. 

Las condiciones expuestas nos imponen la renuncia a la idea que reduce 
la esencia de la imitación a la simple formación de hábitos y comprender la 
imitación como un factor esencial en el desarrollo de las formas superiores 
de! comportamiento humano. 

Notas de la edición rusa 

I Edward ThoT1ldik( (1874.1949); vé.se t. 2. p:í.go 117. 
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CAPITULO 5 : 

•Génesis de las funciones psíquicas superiores 

El tercer momento de nuestra investigación se halla estrechamente 
relacionado con nuestro modo de enfocar históricamente las formas superiores 
de conducta. El análisis y la estructura de los procesos psíquicos superiores 
nos llevan de !leno aI esclarecimiento de la cuestión básica de toda la historia 
deI desarrollo cultural de! nino, aI esclarecimiento de la génesis de las formas 
superiores de! comportamiento, es decir, deI origen y deI desarrollo de 
aquellas formas psíquicas que son objeto de nuestra investigaci6n. 

La psicología, según S. Hall, considera que la explicación genética está 
por encima de la 16gica. A la psicología le interesa saber de dónde y a d6nde ;. 

•••• 
••• 
• 

• 
o sea, cuál es su origen y en qué trata de convenirse e! fenómeno dado. 

Para e! PJjÇ.o16go...genetico,--la-explicaci6no.hjst6riçjLeÚa-.m~jor de trulas 
~s posibles. Para él, la respuesta a la..pregl.!.n!...a_º~oi.9.ué representa la forma de 1\ • 
cõ/1aliCtã(Iada? significa descubrir ~u orige!:!J.a histori~e su d~.rop9_bma \ •
e!-momento actual. En este sentido podemos rep~~Q!l.J~lonsk.que e! 
có-mportamíc-n-:-t9~pueâi:.:sI!L.Crifup.reõdiâõ s.PJQ~c·ºm:Q._hinorjLde..la...conducta. • 

.'• • 
• 

•• 

IIIt 

• 

---Xnresde pasar a la génesis de las ~rma3periores de conducta, 
debemos esclarecer el propio concepto de! desarrollo tal como lo hacíamos 
en los capítulos dedicados ai análisis y a ~s ctura de los procesos 
psíquicos superiores. Debido a la profunda crisis de la psicología, todos los 
concepws se han hecho polisémicos y confusos. y se modifican según e! 
pumo de vista básico que elige e! investigador sobre e! objeto. En los 
diversos sistemas de la psicología orientados a diversos principios metodol6
gicos, las categorías fundamentales de la investigaci6n, incluida la de génesis, 
adquieren distinto significado. 

Otra consideraci6n que nos obliga a detenernos en e! problema de la 
génesis consiste en que la peculiaridad dei proceso dei desarrollo de las 
formas superiores de conducta, que constituyen ~I objeto de nuestra investi
gaci6n, no ha sido suficientemente comprendida por la psicología contempo
dnea. EI desarrollo cultural dei nino, tal como hemos intentado explicar • 
anteriormente, presenta a la psicología un plan completamente nuevo por el 
desarrollo infantil que no sólo no se ha estudiado suficientemente, sino °que 
ni osiquiera figuraba como objeto de especial estudio. 

Si nos fijamos en e! concepto de desarrollo, tal como figura en la 
psicología actual, veremos que abundan en él muchos momentos que han de 
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!',f'.""" 	 sêr;uperados en las investigaciones modernas. EI primer momento es un ': experiencias y dei abandono de cienos errores. Las investigaciones actuales 
oculto-vestígio de! preformismo en la teoda dei desarrollo infantil. penosa nos, demuestran que el intelecto deI nino cambia gradualmente su propio

' remíniscencia de! pensamiento pre-científico en psicologia. Las viejas idcas y caracter. 

las teorías erróneas, ai desaparecer de la ciencia. dejan restos, vestigios en Si tuviéramos que determinar de manera general qué exigencia básica se 
forma de hábitos dei pensamiento. A pesar de que en la formulaci6n plantea el problema dei desarrollo en las investigaciones modernas, la 
científica general sobre el nino se ha desechado ya hace tiempo la idea de que respuesta seda que lo fundamental es el estudio de las reculiaridades 
el nino se diferencia dei adulto únicamente por las proporciones de su positivas dei componamiento infantil. Lo últimõ-prccisa uniclena aclaraci6n. 
cuerpo, por su volumen, esta ide a sigue existiendo en la psicologia infantil, ------rI~sa-:rtro~âonosmetõdõSp; icol6ii'cõs . a pl iC;,-a os-'en -blir;;es tigaci6n 
en forma encubierta. Níngún tratado de psicologia infantil puede repetir de la conducta dei nino normal y anormal, pese a su enorme variedad y 
ahora abienamente las verdades hace tiempo refutadas de que el niõo es un diferencias poseen un rasgo común que los hermana en cierto sentido. Este 
adulto en miniatura, sin embargo, semejante concepción perdura, en forma rasgo es la caracterización negativa dei nino que se consigue con ayuda de los 
oculta, en casi todas las investigaciones psicológicas. medios existentes. Todos los métodos nos hablan de aquello que no tiene el 

Basta con decir que tan s610 ahora empiezan a salir de este callejón los nino en comparación con el adulto y de lo que no tiene cI nino anormal en 
capítulos más imponantes de la psicología infantil (teoda sobre la memoria, comparación con cI normal. Tenemos siempre presente e! ..negativo .. de su 
la atenci6n, eI pensamiento); empieu a tomarse conciencia dei proceso dei personalidad, el negativo que nada nos dice de las peculiaridades positivas 
desarrollo psíquico en toda su complejidad real. Pero en su inmensa mayoría, que diferencian ai nino dei adulto y ai nino anormal dei normal. 
las investigaciones cientÍficas se atienden en forma oculta a la concepción que La tarea que se le plantea hoy día a la psicología es la de captar la 
explica eI desarrollo del nino como un fen6meno puramente cuantitativo. peculiaridad real de la conducta dei nino en tOda su plenitud y riqueza de 

Hace tiempo, la embriología compania semejante concepci6n. La teoda expansión y presentar eI positivo de su personalidad. Sin embargo eI positivo 
que se basaba en ella, lIeva e! nombre de preformismo o teoda de la puede hacerse tan sólo en eI caso de que se /lmdifil!ur de raíz I. concepción 
preformación. La esencia de tal teona radjç;U;!l..1IJP_o~.9.ue el embri6n ILeya sobre eI desarrallo infantil y se cO/llprel\d~ lJUI.' 51.' I rata de un complejo i 

.}
implícito en sí UI) ~&U~!~:n-.?_~~.na_m.~~~._?-.çal?~9~Y~9.rmadorp'e..!:..<?:de proceso dialéctico que se distif1!:lIe por una \Illllplicada periodicidad, la 

...,;';- PLgJloIclones reducidas. $egún esa teoria, una semilla de roble contiene tOdo desproporci6n en eI desarrollo dt' I~I dlV<'l'lln lum'julIC's, las metamonosis o .1
V~ el rôot~ raíces, tronco y ramas, pera en miniatura. En la transformación cualit:ltiv:l de 1I11U IUlllloA\ C'II UIlIU, un entrc1azamiento U/

semilla dei hombre está contenido cI organismo humano ya formado, pero en complejo de proCl.·5(l~ evolUI jvOI I' IIlvolllllvm, I.j (UIIII,lcjo cruce de factores ('/ 
..~ 

una p.roporción extremadamente reducida. (ollll'lC',(I I"II""U) d.. IUllC'rll('illn de dificultades y de I· '". 
J)Visto 	así, todo c1 praceso dei desarrollo parece muy simple: no es más .....J) J 

que '(:1 aumento puramente cuantitativo de las proporciones contenidas desde IIIIIIIIC'I1IO que Il.I ,Ie .\lI'C'loI"C 1'"111 dej:'r expedito eI cami
e! principio en e! embrión, que aumenta gradualmente, crece y se convierte nu 11e: 101 illVf.\lir,oAl ;1\11 Krllttlna IICllIOII C'I ri rVllhujonismo oculto que sigue 
así en un organismo maduro. EI punto de vista indicado fue desechado ya predomiuOIl\do hU11I 1/111111 eu la psicologlOl inf:lIltil. La evolución o el 
hace tiempo por la embriologia y ofrece tan sólo un interés hist6rico. Sigue, de~,III\lIl\l IIH:di.lllle 101 í1t;lfllllflóll'il'lII lefl[;' y gr;ldual de cambios aislados sigue 
sin embargo, existiendo este puntO de vista en la práctica psicológica aUllque conlidcrálldolC' COIIIO la única forma de desarrollo infantil y se incluyen en 
en la teoria ha sido ya abandonada. eUa todol 101 procelos cOllocidos. En los razonamientos sobre e! desarro\lo 

La psicologia rechazó hace mucho la idea de que eI desarroJlo dei nino es infantil de hecllo se percibc la oculta analogía con los procesos de crecimiento 
un proceso puramente cuantitativo. Todos están de acuerdo que se trata de de las plantas. 

. unprõCêSõrnucho-más-complejo que no se limita a simples cambios La psicol0.s.I~_.i.~fa~til no quiere "~a.~er__,:!~~a. de aqu~.tt<:>~ ..~I!l.ºjº.Lcrucia. .~ 
cuantitativos. En la práctica psicol6gica queda aún por descubrir este .11:!!)evo~uclo_r:..a..r:j~~y .3. sálms. ql,1e tanm a.blJJ19an .el1 Ja....historla.deLdes.a..ITQ. ~~ }. 
complejo proceso de! desarrollo en toda su plenitud real y captar todos los 110 inTãiiti! y que a menudose encuentran en la hisroria dei desarrollo .S,:!l- . 
cambios y transformaciones cualitativas que modifican la conducta de! nino. T~al. Una conclenCíainl~'eriü:l-éônsla~~a"que so~ incompatiólêSla ';'e~Qh;ción } }f 

En el pr610go ai libra de J. Piaget2, E. ClaparedeJ dice con pleno 	 y la evolución. que el desarrollo histórico sigue produciéndose mientras se ';-.: I~ 
fundamento que el problema dei pensamiento infantil rue tratado habitual· atiene a una línea recra. La conciencia ingenua no ve más que catástrofes, j \,.;~ 
mente en psicologia como una cuestión cuantitariva y que ran sólo las nllevas ruina y ruptura cuando se rompe la trama histórica y se producen cambios 1 
investigaciones permiten reducirla aI problema cualítativo. Era corriente, dice y saltos bruscos. La hisroria dei'!.A<:_.~_:ili.ili:...P".!mcillil...~ouªs no reror~e_~_ 
Claparede, considerar que el desarrollo dei intelecto infantil era eI resultado 9.tJüno reeto y uniforme. 
de un determinado número de sumas y restas, dei incremento de nuevas 	 La conciencia cienrífica, por eI contrario, considera que la revolución y la 
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evolución son dos fonnas de desarrollo vinculadas entre sí, fonnas que se 
presupj.)nen recíprocamente. Para la conciencia cientÍfica e! propio salto que 
se produce. durante estos cambios en e! desarrollo dei nino es un punto 
determinado en toda la línea de! desarrollo. 

La tesis que acabamos de formular tiene un significado muy irpportante 
para la historia de! desarrollo cultural ya que, como veremos más adelante, la 
historia dei desarrollo cultural transcurre en gran medida a costa de esos 
cambios cruciales y a saltos. La propia esencia dei desarrollo cultural radie.1 
en la colisión de los desarrollos de las formas culturales de la conducta, que 
va conociendo eI nino. con las formas primitivas que caracreriz.1n su propio 
comportamiento. 

La deducción inmediata de lo expuesto es e! cambio dei punto de vista 
generalmente admitido sobre los procesos dei desarrollo psíquico dei nino y 
las ideas acerca dei carácter de la estructura y dei transcurso de tales 
procesos. Habitualmente, todos los procesos dei desarrollo infantil se 
presentan como procesos estereotipados. Se considera que el desarrollo 
embrionario es un modelo dei desarrollo ai que se comparan rodas las de
más formas. Este tipo de desarrollo depende minimamente dei medio exter
no, a él puede referirse con toda raz,ón la pal::tbra *desarrollo» en Sl! senti
do literal, es decir, d desenvolvi miemo de las posibilidades implícitas en eI 
embrión de forma comprimida. Pero d desarrollo embrionario no puede 
considerarse como modelo de todo proceso dei desarrollo en el esuicto 
sentido de la palabra. Es más bien su resultado o balance. Se trata de un 
proceso estable, terminado, que transcurre de manera más o menos estereo
tipada. 

Es suficiente comparar d proceso dei desarrollo embrionario COI1 eI proceso 
de la evolución de las especies animales, con d origen real de las especies tal 
como las describió Oarwin para comprender la dilerencia radical entre ambos 
tipos de desarrollo. Las especies aparecían y desaparecían, cambiaban de 
aspecto y se desarrollaban en la lucha por la existencia, en eI proceso de 
adaptación ai medio circundante. Si quisiéran10s establecer una analogía entre 
eI proceso dei desarrollo infantil y cualquier oero proceso de! desarrollo 
tendríamos que elegi r más bien la evoluci6n de las especies animales que el 
desarro\lo embrionario. 

EI proceso dei desarrollo infantil no se parece en absoluto a un proceso 
estereotipado, ai resguardo de influencias externas; eI desarrollo y d cambio 
dei niilo, se producen en una activa adaptación ai medio exterior. EI1 

este proceso se originan cada vez lormas nuevas y no se reproducen 
simplemente de modo estereotipado los eslabones de la cadena antes 
formada. Toda nueva etapa en e! desarrollo dei embrión, ya induida 
potencialmente en la antecedente, se produce gracias ai desenvolvimiento de 
las potencias internas, es un proceso de crecimiento y maduración, más que 
de desarrollo. Esta forma, ese tipo, se da también en eI desarrollo psíquico 
dei nino; pero en la historia dei desarrollo cultural eI segundo tipo, la se
gunda forma. ocupa un lugar mucho más importante ya que la nueva etap:! 
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no se origina por eI desenvolvimiento de las potencias implícitas en Ia fase 
anterior, sino que es eI resultado de un choque real entre eI organism~ 
medio, eI rerulfwOãClaaci:lva adap'(ãCiQn ar medíQ._d • 
---Err1ry:SfC'ólõgra-infántllmexIerí1i existen dos puntos de viSta IUndamentales 

sobre los procesos dei desarrollo infantil. Uno de ellos pertenece a J. 
Lamarck4 y cI otro a Oarwin. K. Bühler dice con toda razón que eI tratado 
de Koffkas sobre el desarrollo psíquico dei nino debe ser considerado como 
un intento de conferir a Ia idea de Lamarck un sentido psicológico moderno. 

La concepción de Koffka consiste, en lo fundamental, en que para 
explicar las formas inferiores de conducta se mili2.-1 eI mismo principio (III\.' se 
empIea habitualmente para explicar las formas superiores dei comportamienm Ii 
mientras que hasta ahora ocurria lo contrario -se aplicaba a la cupa 
superior eI principio de que se valía eI psicólogo para explicar la conducu 
primitiva. Este procedimiento -dice Koffka- nada tiene que ver con el 
antropomorfismo. Uno de los logros metodológicos más importantes de la' 
psicologia contemporánea es eI reconocimiento de una diferencia muy 
importante entre el antropomorfismo ingenuo y eI crítico. • 

Mientras que la teoria ingenua reconoce -y este es su punto de •
partida- que las funciones son idénticas en las diversas etapas dei desarrollo, 
d antropomorfismo crítico inicia su andadura desde Ias formas. superiores, •.que conocemos en el hombre, y estudia el desarrollo de la estructura 
psicológica, descendiendo por la escaIera dei desarroUo psíquico. Koffka y 
Kohler, en sus trabajos, defienden eI antropomorfismo crítico. Aunque esta 
teoda introduzca sensibles mejorías. no deja de aplicar eI principio de que 
se valia para explicar las formas superiores de b conducta ai estudio de Ias 
inferiores. 

A diferencia de ellos. Bühler intenta continuar las ideas de Oar.vin en su 
es(udio de la psicologia infantil. 

Oarwin conoda una sola esfera dei desarrollo. Bühler, en cambio, habla de 
dos nuevas en las que se confirma y justifica, a su juicio, d principio de se
lección enunciado por Oarwin. Es cieno que Bühler intenta unir el puntO de 
vista de Oarwin y Lamarck. aplicando lo dicho por E. Heringl', quien afirma 
que de las dos (eorías, de Oarwin y Lamarck, expuestas con genial unilacerali
dad, él se formó un cuadro general sobre eI desarrollo histórico de todo lo vi· • 
viente, que experimemó lo mismo que la persona que mira por un estereos
copio: ai principio capta dos imágenes que se cruzan y pugnan entre sí hasta 
que se juntan, fonnando una sola imagen clara gracias a la tercera medición. 

Continúa Bühler con la comparaci6n y dice que eI neodarwinismo sin 
Lamarck es demasiado ciego y estático, pero que Lamarck sin Oarwin no 
llega a comprender la multifacética riqueza de las formas vitales. L-a teoda 
dei desarrollo dará un gran paso hacia deI ante cuando se clarifique en la 
psicologia infantil, mejor que hasta ahora, de qué modo esos dos investigadores 
están vinculados entre si. 

Vemos, por lo tanto, que el propio concepto de desarrolllo infantil no 
significa lo mismo para los diversos investigadores. 
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De 	la teoda de Bühler nos parece extraordinariamente fructífera su idea rimental moderna nos permite suponer con pleno fundamento que lar

sobre las diversas esferas de! desarrollo. Bühler dice que Darwin conoda de discusión ya está resuelta a favor dcl reconocimiento de la tereera etapa. La 
hecho ,tan sólo una esfera; él, por el contrario, habla de tres esferas reacción intelectual, que se distingue por muchos rasgos específicos dei origen J 
delimitadas entre sí. Opina que el desarrollo de la conducta pasa por tres 	 dei funcionamiento. incluso en la esfera de b conducra animal. como han 
etapas fundamencale5, que el proceso de desarrollo dei comportamiento 	 demostrado las investigaciones de Kohler, no puede ser comparada con la 
radica en el cambio de! lugar de la selección. La adaptación, sêgún Darwin, 	 formación mecánica de hábitos que se han configurado mediante ensayos y 
se realiza 	 mediante la eliminación de los individuos peor organizados, se errores. 
trata en este caso de vida y muerte. La adaptación mediante e! adiestramiento 	 No debe olvidarse, ciertamente, que la etapa de las reaceiones intelectuales 
tiene lugar en e! interior dei individuo que selecciona los viejos métodos dei 	 se halla estrechamente vinculada a la segunda etapa en el desarrollo de la 
comportamiento y crea otros nuevOS. Su zona de acción es la esfera de las 	 conducta y que se apoya en eUa. Se trata de un fenómeno general que puede 
aetividades corpo rales y su coste ya no es la vida, sino el movimiento 	 aplicarse por igual a la segunda etapa en cl desarrollo dcl comportamiento. 
corporal, abundantemente producído y prodigado dcl mismo modo en que lo La idea de que la estructura dei desarrollo de la condueta recuerda en 
hace la naturaleza. cierro sentido a la eSHuctura geológica de la correu terrestre -idea que va 

Bühler afirma que hay posibilidades ulteriores de desarrollo. Si el asimilando la psicologia genética es en nuema opinión una de las más 
movimienco corporal resulta todavía demasiado costoso o insuficiente por fecundas y bencficiosas en el plano teórico. Las investigaeiones han demostrado 
cualquier motivo, el lugar de la selección debe trasladarse ai terreno de las la existencia de diversas capas genéticas en el comportamiento humano. En 
representaeiones e ideas. tal. sentido I~ ~!1e~!~~Í!~ de la conducu h~~na es, sin duda, el ~el 

--ortg~cologl(;:o'"-jLael~ro. u ---____Es preciso, dice Bühler, reducir a un común denominador tanto las 
formas superiores de! invento y descubrimiento, heehos por el hombre, como Si analizamos la historia deI desarrÕ1IOãel cerebro, veremos aquello que 

) 
~ 

r 
\,. 

~J
las más primitivas que se conocen en el nino y en eI chimpancé y comprender Kretschmer caliocó como ley de la estratiocaeión en la historia dei desarroUo. 

Iteóricamente lo que tienen de común, De ese modo, eI concepto de prueba Con el desarrollo de los centros superiores. los inferíores. más antiguos en la 
interna o pruebas mentales, que equivalen a la prueba en e! propio objeto, historia dei desarrollo. no quedan simplemente apartados, sino que siguen \. 
permite a Bühler ex tender la fórmula de la selección darwiniana a toda la funcionando unidos a los superiores como instancias subordinadas a sus 
psieología humana. La aparición dei principio de la selección racional en tres órdenes, de manera que e~ un sistema nervioso habitualmente sano no se les 
esferas distintas (instinto, adiestramiento e intelecto), en tres zonas de puede diferenciar por separado. 

,, " actividad seleccionadora, se explica a partir de un principio único. En La segunda ley dei desarrollo cerebral consiste en un fenómeno que po

,,~ ot>inión de Bühler, su teoda es la continuación consecuente de la teoría dei demos definir como cI paso de las funciones a un nivel superior: los centros 
.\ desarrollo contemporânea de tendencia darwiniana . subordinados no mancienen plenamente su tipo de funcionamiemo primaria 

N?s•.g~stana·detenernos eon mayor detalle en la teoría de las tres etapas tal como tenían en la historia de su desarrollo, sino que entregan una pane

1 en cl desan''ollo de la conducu, que abarca las formas más importantes de la eseneial de sus funciones ameriores a los nuevos centros que se esrructuran 
misma y las distribuye por las tres etapas de la escala evolutiva. La primera sobre ellos. Krerschmer supone que sólo en eI caso de que los centros supe
etapa lo constituyen los instintos o bien el fondo innato, hereditario, de los riores, ·queden lesionados y disminuya su capaeidad de funcionamiento. Ia 
proeedimientos de la conducta. Sobre esta primera etapa se alza la segunda instancia dependiente se hace independieme. poniendo de manioesro elemen

c;) 
" 

': que podemos calificar, lo mismo que Bühler, de adiestramienco o etapa de tos funcionales de tipo amiguo que perduran todavia en eUa. 
( 	 los hábitos o reflejos condicionados, es decir, de reacciones condicionadas Asf pues, los centros inferiores se conservan como instaneias subordinadas 

aprendidas, adquiridas en la experiencia personal y, finalmente, encima de al desarrollarse los superiores y el cerebro, en su desarrollo. se atiende a las 
ellos se superpone la tercera etapa, el del intelecto o reacciones intelectuales leyes de la estratificación y superestructura de nuevos niveles sobre los viejos. 

~,,
que realizan la función de adaptación a las nuevas condiciones y que, según 	 La etapa vieia no desaparece cuando nace la nueva, sino que es superada por~" " Thorndike, constituyen una jerarquía organizada de hábitos orientados a la ' la nueva, es dialécticamente negada por eUa, se rraslada a ella y existe en ella. 

\ "'. 	 solución de las nuevas tareas. EI instinto tampoco se destruye, Se supera en los reflejos condicionados, 
i Sigue siendo discutible, hasta la fecha, la tercera etapa dei esquema, que 	 como función dcl cerebro antiguo en las funciones dcl nuevo. Así también el
\ es la menos estudiada y la más compleja. Muchos autores han tratado de li	 reflejo condicionado se Supera en la acción intelectual existiendo y no
\ 
\ 	 mitar eI esquema dei desarrollo a dos etapas tan sólo, al considerar que las existiendo simultáneamente en eUa. Ante la ciencia se plantean dos tareas 

reacciones intelectuales no deben separarse como una clase especial. sino tOtalmente equitativas: saber descubrir lo inferior en lo superior y saber 
como unas formas de hábitos sumamente complejas. La investigación expe- descubrir cómo madura lo superior en lo inferior. 
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Ultimamente, Werner expuso la idea de que la conducta de un adulto :~~ de! nmo. se desarrolla la lógica infantil. Es digno de sefialarse e! hecho de 
culto de .nuestros dias puede ser entendida sólo «geológicamente". ya que que en e! desarrollo de la conducta de! nirio se modifica e\ papel genético
también en la conducta se conservan diversas capas genéticas que reOejan dei colectivo; ai principio. Ias funciones superiores dei pensamiento se ma
todas las etapas pasadas por el hombre en su desarrollo psíquico. La •nifiesran en la vida colectiva de los nirios como discusiones y solamenre 
estructura psicológica, dice Werner, no se caracteriza por una, si~o por después aparece en su propia conducta de reflexión. 

muchas capas genéticas que se superponen unas sobre otras. Por ello, incluso 
 Piaget demostró que el viraje que se produce cuando el nino pasa de la 
el estudio ,genético dei individuo aislado revela en su comportamiento 

••edad preescolar a la escolar es el que modifica las formas de la actividad 
determinadas fases genéticas de procesos dei desarrollo ya terminados. S610 colectiva. Debido a ello, se modifica cambién e! propio pensamiento dei nino. I •la psicologia de los clementos presenta la conducta humana en forma de una La reOexión, dice Piaget, puede considerarse como un debate interno. 
esfera única y cerrada. A diferencia de clla, la nueva psicología establece que Debemos mencionar, además, ai lenguaje que alpri!,!cip},(). ~~_':'.t:l...~-,!~e, _ 
en la conducta humana existen diversas etapas genéticas. La misión principal 
de la investigación actual consiste, según Werner, en descubrir las múltiples ~~~~~:-~o:~l:,~~~~?p;~~~.!~t~~&~§jr:i~:<l[r~MH~[z I(j:: 
capas genéticas en el comportamiento dcl hombre. la_ap.Jk~@icfOe esta 1e-Y-ã-Ia-hisTôriaôC1 desarrollo cultural dei n~p.

En su obra «Ensayos psicológicos", dedicada ai análisis genético de la Sin embargo~Qifíamõs"mi.iy-p6co-aérsigrílfic·áâô-aé- lã- leyque regula la 
conducta humana, Blonski dice que la conducta cotidiana dei ser humano conducra si no supiéramos demostrar de qué formas concretas se revela en 
puede comprenderse s610 cuando se revela en clla la existencia de cuatro la esfera de! desarrollo cultural. AI lIegar a este PUntO cabe relacionar la ac
etapas genéticas fundamentales que integraron. en su tiempo, el desarrollo dón de dicha ley con las cuarro etapas en el desarrollo de la conducta que 
general dcl comportamiento. Para Blonski existe la vida durmiente corno habíamos mencionado antes. Si tomamos en consideración la ley menciona
-e~~~o--primítivo-d,~~a--vida,-l:l ':~giJi;~P.::T~~t~va~ -1;-U;-nmiglJ~~ vida~ da, se com prenderá fácil mente por quê rodo lo interno en las funciones 
.ll.!&!lla plena. Este UOlCO esquema genetlco abarca tanto la conducta cotiêhana psíquicas superiores fue antano externo. Si es cieno que cI signo fue ai \ I 
dei lnâiVi~uo como la historia mllenaria de su desarrollo, mejor dicho, ,erincipio un medio de comunicación y tan sólo deseués pasá a ser un mediç 
estudia eI comportamiento cotidiano dei hombre desde cl punto de vista de, ,~e conducta de la personalidad',rêSü1ta completamente eviden~ue eL 
su hiswria milellaria. Nos presenra un magnífico ejemplo de la aplicacióll d,,~ollo ,"ltíU'il"oi:b",_cn:,r<mPl,0-=o':i;gnõi~Y_!l.~.iÜ~lU'i6E_~~_1
de! pumo de vista hisrórico a la psicologia general. ai análisis de la con7 _~r sls_te.m.a....g~llLdeL.t:amporta.mienrQ_tr.a.Q.Sç.ur.Li.9_jlliçi:lllTl.<;.r:t.~!;._ q~ I<?J.mª . 
ducra de! hombre moderno. soci~l~_~~erna. 


La hiswria de! desarrollo de los signos nos !leva, sin embargo, a una ley 
 Cabe decir. en general, que las relaciones entre las funciones psíquicas
mucho más general que regula cI desarrol1o de la conducta. P. janee' la ca superiores fueron en tiempos relaciones reales entre los hombres. Me 
lifica de ley fundamental de la psicología. Su significado esencial consiste en relaciono conmigo mismo como la gente se relaciona conmigo. AI igual que 
que eI nirio, a lo largo de su desarrollo.!...Q!ln~....aPliar.....ª--su persona el pensamiento verbal equivale a transferir el lenguaje ai interior dei 
1ãsmlsmas formlSâê-êomportamlentt gue al..PEincipio otrOURlicaban con individuo. aI igual que la reAexión es la inrernalización de la discusión. así ram
respecto a cI~roP!'Q ntno aSlmlla ..!~_LC?LI"fl.!-~_J.Qcial~l_de la conducta "Ylãs bién psiquicamente la función de la palabra. según Janer. sólo pucde explicarse
transflere a sí mismo. Si aplicamos lo dicho a la esfera ~enos interesa caõría

":; si recurrimos a un sistema más amplio que el propio hombre. La psicologia
'decir gue esta Tél~SC-ITiãmfiêSt'acom:o~~<?b·~ê~f~9.? cnenmpT~ primaria de las funciones de la palabra es una función social y si queremos
Ê$I!Qs. saber c6mo funciona la palabra en la conducta dei individuo, debemos_./J .EI sign<:. ai pr~cipio~mpre ~n f!.1.~~~O,der~IlJQCjal. un ~edio 

" / analizar, ame todo, cuál ha sido su función anterior en e! comportamientO.-- de mfluencla s~:1~e-mas':::y:_ tan solo despues se transforma en medlo de social de los hombres . 

i'õITüeilciaSõbre si mismo. En psicologia se 'han esclarecido numerosos nexos 
 Por ahora no prejuzgamos hasta qué pumo es correcta la teoría de! 
y dependenms reales configúraâosaees~~,_~9.9?:._PO! ~~!!'!.Plo, la Idea lenguaje propuesca por lanet. Nos limitamos a decir que el método de 
SCit:rb:dnn su tle!l220 por J. Bãldwlni1iasldo desarrolrada en las investiga investigacián propuestO por él es indiscutible desde eI PUntO de vista de! 
~nes de Plaget que demuestran la indudable existencia de(UnlféXõ'geí1éti.crn desarrollo cultural dei nino. La palabra. según lanet, fue ai principio una
\enffé1ãSâIsCuSíõnes-;:;·~airtrêriêermii.(qT'sunefl lone. . a propla lógica orden para otros, luego vivió una historia compleja de imitaciones, cambios 

e nmo con Irma su_~~g\l~~~~~~~' _ pnnClplO,las prueb:u surgen de És de función, etc., y poco a poco fue disociándose de Ia acción. Según lanet, 
OiSciislonesentrelos ninos Y...!2.!~.!!!~fl!~_ªe.s,puéSSc traS1ãâãn""al i.nteri~l la palabra es siempre una orden, siendo por ello eI medio fundamental para
nino. umd:lS por lã'fÕrmace n~an!~e.sta~ión de 's-úpmonalid~ -  dominar la conducta. Por ello, si queremos clarificar desde e! punto de vista 

--nn-sõtõCüãnao"selncrementa la socialii:iêióil'del'-lenguaJe y \a experiencia genético de donde procede la función volitiva de la palabra, la razón de que 
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la palabra subordine la reacción motora, de donde le viene su poder sobre la Como ejemplo, analizaremos la historia dei desarrollo dei gesto indicativo Jltconduc~a, lIegaremos indefectiblernente, tanto en la ontogénesis como en la que, como veremos después, desempena un papel extremadamente importante bí 

filogénesis, -a la función real dei mando. Janet dice que tras el poder de la en eI desarrollo dei lenguaje en el níilo y constimye, en general. en gran ... 
" palabra sobre las funciones psíquicas se alza cl poder real dei jefe sobre cl medida, la base primitiva de codas las formas superiores dcl comporta

l 
subordinado; desde el ângulo genético, la relación de las funciones psíquicas 

n debe incluirse en las relaciones reales entre los hombres .. La r~ulación de! 

1/ cO=~;5~o por_med.~de l:pal~~~~)~9.~.!le~a .~:=d.~~~§jJa
L.f.çrrw.ció on ucta verbahzaaãÔe la pr~~~sonaltaad, 

El'lenguaje, sin embargo. es la funci6n central de las relaciones sociales 
y de la conducra cultUral de Ia personalidad. Por ello. la historia de la 
personalidad particularmente instructiva y el paso de funciones sociales a 
individuales, de fuera hacia dentro, se manifiesta aquí con especial evidencia. 
No en vano Watson considera que hay una diferencia esencial entre eI 
lenguaje interno y el externo ya que el primero sirve para las formas de 
adapración individual y no social. 

Si volvemos la vista hacia los medios de relación social, veremos que 
también los nexos humanos suelen ser dobles. Hay entre los hombres 
relaciones directas y mediadoras. Las directas se basan en las formas 
instintivas. de movimientos y acciones expresivas, En eI ejemplo dado por 
Kohler dei mono que trata de conseguir que orro mono vaya con él, en SlI 

modo de mirarle, de empujarle, iniciando la acci6n que pretende imponer ai 
otro, tenemos un ejemplo c1isico de relación directa de índole social. En las 
descripciones de la conducta social dei chimpancé se presentan numerosos 
ejemplos de cómo un animal infIuye en otro bien por medio de sus actos, 
bien por sus movimientos expresivos, automáticos, instintivos. EI COntaCW 
se establece mediante e! roce, el grito, la mirada. Toda la historia de 
primeras formas de contacto social en eI nino está repleta de ejemplos 
simi!àres: eI contacro se establece por medio dei grito, de tentativas de asir 
ai orro por la manga, de miradas. 

En un nivel más superior de! desarrollo aparecen las relaciones mediadas 
de los hombres, cuyo rasgo fundamental es e! signo gracias ai cual se 
establece la comunicación. De por si se entiende que la forma superior de 
comunicación mediada por eI signo, es el producto de las formas naturales de 
la comunicación directa; estas últimas, sin embargo, se diferencia0 esencialmente 
de esta forma de comunicación, 

Así pues, la imitación y el desdoblamiento de las funciones entre los 
hombres es el mecanismo fundamental de las transformaciones y los cambios 
en las funciones de la propia personalidad. Si examinamos las fonnas iniciales 
de la actividad laboral, veremos que estin divididas en ella la función 
ejecutora y la directiva, Un paso importante en la evolución dei trabajo fue 
cuando la actividad dei vigilante y la dei esclavo se unificaron en una sola 
persona. Como veremos más adelante, se trata dei mecanismo fundamental 
de la atención voluntaria y dei trabajo. 

Todo el desarrollo cultural dei nino pasa por tres etapas principales que, 
siguiendo a Hegel, podemos describir dei siguiente modo. 

miemo, AI principio. el gesto indicativo no era más que un rnovimiento 
de apresamiento fracasado que orientado hacia el objeto, seiíalaba la ac
ción apetecida. EI nino imenta asir un objeco alejado de él. riende sus 
manos en dirección ai objeto. pero no lo alcanza, sus bra:z.os cuelgan en el 
aire y los dedos hacen movimiencos indicativos. Se trata de una situación 
inicial que tiene ulterior desarrolIo, Aparece por primera vez eI movimiento 
indicativo que podemos denominar convencionalmente, pera COn pleno 
fundamento, de gesto indicativo en sí. EI nino, con su movimiento, sólo 
senala objetivamente lo que pretende conseguir. 

Cuando la madre acude en ayuda del híjo e interpreta su mOVlmlenco 
como una indicación, la situaci6n cambia radicalmente. EI gesto indicativo se 
convierte en gesto para otros. En respuesta ai fracasado intento de asir eI 
objeto se produce una reacción, pera no dei objeto, sino por parte de otra 
persona. Son otras personas las que confieren un primer sentido ai fracasado 
movimiento dei nino. Tan s610 más tarde, debido a que el nino relaciona su 
fracasado movimiento con toda la situación objetiva, él mismo empieza a .considerar su movimiento como una indicación. , 

Vemos, por tanto, que se modifica la función dei propio movimiento: de .\ 
estar dirigido ai objeto pasa a ser dirigido a otra persona, se convierte en si! I 

medio de relación; el apresamiento se transforma en una indicación. Gracias ' 
a eIlo, eI propio movimiento se reduce, se acorta y asume la forma de gesto 
indicativo que podemos definir como gesto para si. Sin embargo, en eI gesto 
para sí e1 movimiento no cambia, sigue siendo como ai principio, indicación 
en si, cs decir, posee objetivamente todas las funciones imprcscindibles para , 
la indicación y eI gesto dirigido a los demás, es decir, para ser comprendido 
y tomado en cuenta como indicación por la gente que le rodea. 

EI nino, por lo tanto, es eI último en tomar conciencia de su gesto. Su 
significado y funciones se determinan ai principio por la situación objetiva y 
después por la gente que rodea ai nino. EI gesto indicativo empieza a senalar 
por eI movimiento lo Que comprenden los demis; tan sólo más tarde se 
convierte en indicativo para el propio nino. 

Cabe decir, por lo tanto, que pasamos a ser nosotras mismos a través de 
otras; esta regia no se refiere únicamente a la personalidad en su conjunto 
sino a la historia de cada función aislada. En ello radica la esencia dei proceso 
dei desarrollo cultural expresado en forma puramente lógica. La personalidad 
viene a ser para si lo que es en si, a través de lo que significa para los demás. 
Este es el proceso de formación de la personalidad. Por primera vez se 
plantea en psicología, en toda su importancia, el problema de las correlaciones 
de las funciones psíquicas externas e internas. Se hace evidente aquí, como ya 
dijimos antes, eI por qué todo lo interno en las fonnas superiores era 
forzosamente externo, es decir, era para los demás lo que es ahora para sí. 

.. 
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Toda función psíquica superior pasa ineludiblemente por una etapa externa 

de rlesarrollo porque la función, ai principio, es social. Este es el puntO 

central ,de todo el problema de la conducta interna y externa. Muchos 

autores habían senalado hace tiempo e1 problema de la interiorización, eI 

traslado de la conducta ai interior. Para Kretschmer se trata de una ley de la 

actividad nerviosa. K. Bühler reduce toda la evolución de la conducta ai 

hecho de que la zona de se1ección de las acciones útiles pasa desde fuera 

hacia dentro. 


\ Pero nosotros, ai hablar de la etapa externa en la historia dei desarrollo 
\ cultural dei nino, nos referimos a otra cosa; cuando decimos que un proceso 


es "externo- queremos decir que es «socia!... Toda función psíquica superior 

fue externa por haber sido social antes que interna; la función psíquica, 

propiamente dicha era antes una relación social de dos personas. El medio de 

influencia sobre sí mismo es inicialmente eI medio de influencia sobre arros, 

o eI medio de influencia de otros sobre eI individuo.l

Podemos observar en eI nino, paso a paso, el relevo de tres formas básicas 

de desarrollo de las funciones dei lenguaje. La pai abra debe poseer, ante 

todo,(un sentí?O) es decir, debe relacionarse con éI objeto; ha de existir un 

nexo <ilijetivõ-cntre la palabra y aquello lo que significa. Si no existe este 

nexo, la palabra no puede seguir desarrollándose. EI nexo objetivo entre la 

palabra y el objeto debe ser utilizado funcionalmente por eI adulto como 

medio de comunicación con el nino. T an sólo después la palabra tendrá 

sentido para e! propio nino. Por lo tantO, el significado de la palabra existe 

antes objetivamente para otros y tan sólo después comienza a existir para el 

propio nino. Todas las formas fundamentales de comunicación verbal dei 

adulto con'e1 nino se convierten más tarde en funciones psíquicas. 


( . Podemos formular la ley genética general dei desarrollo cultural dei 

lsÍguiente modo: toda función en eI desarrollo cultural dei nino aparece en 

,escena dos veces, en dos planos; primero en eI plano social y después en el 

psicológico, ai principio entre los hombres como categoria interpsíquica y 

lueg~ en eI interior ~~I nino com~ categoría intr~psíqu!c2.. Lo dicho se .r,efiere
I 

, por Igual a la atenclon voluntana, a la memona lógIca, a la formaclOn de 

conceptos y aI desarrollo de la voluntad. Tenemos pleno derecho a considerar 
f 

11a tesis expuesta como una ley, pero eI paso, naturalmente, de lo externo a 
'< [lo interno, modifica el propio proceso, transforma su estructura y funciones. 

! Detrás de todas las funciones superiores y sus relaciones se encuentran 
\1 genéticamente las relaciones sociales, las autênticas relaciones humanas, De 
aquí, uno de los principias básicos de nuestra voluntad es el principio de 


I división de funciones entre los hombres, la partición en dos de aquello que 

)ahora está fusionado en uno, eI despliegue experimental dei proceso psíquico 

J superior en aquel drama que viven los seres humanos. 

'\. Por el1o, el resultado fundamental de la historia dei desarrollo cultural dei 


nino podría denominarse como la sociogénesis de las formas superiores de! .... .
comportamlento. 

La palabra «social» aplicada a nuestra disciplina tiene gran imponancia. 

Primero, en e1 sentido más amplio significa que todo lo cultural es social. 
Justamente la cultura es un producto de la vida social y de la actividad social 
dei ser humano; por ello, el propio planteamienco dei problema dei de
sarrollo cultural de la conducta nos !leva directamente ai plano social dei 
desarrollo. Podríamos senalar, además, que el signo, que se halla fuera del 
organismo, ai igual que la herramienu, está separado de la personalidad y 
sirve en su esencia ai órgano social o ai medio social. 

Podríamos decir, por otra parte, que todas las funciones superiores no 
son producto de la biología, ni de la historia de la filogénesis pura, sino que 
el propio mecanismo que subyace en las funciones psíquicas superiores es una 
copia de lo social. Todas las funciones psíquicas superiores son relaciones 
interiorizadas de orden social, son el fundamento de la estructura social de 
la personalidad. Su composición, estructura genética y modo de acción, en 
una palabra, toda su naturalez.a es social; incluso aI converrirse en procesos 
psíquicos sigue siendo cuasi-social. EI hombrc, incluso a solas consigo mis
mo, conserva funciones de comunicación. 

Modificando la conocida tesis de Marx, podríamos decir que la nnuraleza 
psíquica del hombre viene a ser un conjunto de relaciones sociales trasladadas 
ai interior y convertidas en funciones de la personalidad y en formas de su 
estructura. No pretendemos decir que ese sea, precisamente, el significado de 
la tesis de Marx, pero vemos en dia la expresión más completa de todo eI 
resultado de la historia dei desarrollo cultural. 

En relación con las ideas aquí expuestas que en forma abreviada, nos dar1 . 
a conocer la ley fundamental que hemos observado en la historia dei 
desarrollo cultural unida direcumente ai problema dei colectivo infantil, cabe 
decir que las funciones psíquicas superiores -por ejemplo, la función de la 
palabra- estaban ahtes divididas y repartidas entre los hombres, pasando 
luego a ser funciones de la propia personalidad. Era imposible esperar nada 
semejante de la conducta entendida como individual. Antes, los psicólogos 
procuraban deducir lo social dei comportamiento individual. Investigaban las 
reacciones dei individuo conseguidas en el laboratorio y después en eI 
colectivo, estudiaban como cambia la reacción de la personalidad en el 
ambiente colectivo. 

Tal planteamiento dei problema es dei todo legal, pero abarca la capa 
secundaria desde el punto de vista genético en eI desarrollo de la conducta. 
La tarea principal dei análisis es mostrar cómo se produce la reacción 
individual en un ambiente colectivo. A diferencia de Piaget, suponemos que 
el desarro\lo no se orienta a la socialización, sino a convertir las relaciones 
s~lesên' funciones ps~q~ic,ª§;~J'9L,~\lo, toda la psicologí~ d~L~?l~~:<;,v~':~~ 
élâesarrollõ-infintil-se, pres<;nta ahorà'bajó'úna luz completamel)te n1.;l~y'a. 
S~~!~~p'regUfitãrse cómo se porta uno' u 'ótro' nino' cn el colectivo. 1:
preguniã"qüe'l1icemó"S-"nõ'Sõ"fi'i::i'sertilmo- crea eI colectlvõ,ên'"úri'o' ti "oero 
nino, lasfünciói1espsíqUiCas'supenores:- ' '. 

Se suponfa'anterio'rmêiltc'qüê·t:nunción existÍa en el individuo en forma 
acabada, semiacabada o embrionaria, que dentro de! colectivo se desenvuelve, 
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complica, acrecenta, enriquece o, por eI contrario, se inhibe, se comprime, conjunto, ofrece posibilidades completamente nuevas para el desarrollo dei 
etc. Hoy día poseemos todos los fundamentos para suponer que la situación 
es diametralmente opuesta en relaci6n con las funciones psíquicas superiores. 
AI principio, las funciones en el ambiente de! colectivo, se estructuran en 
forma de relaciones entre los ninos, pasando luego a ser funciones psíquicas 
de la personalidad. Se consideraba antes que cada nino era capaz. dê razonar, 
argumentar, de mostrar, buscar rnones para alguna idea y que de! choque de 
semejantes reflexiones nada la discusión. De hecho, sin embargo, las cosas 
suceden de distinta manera. Las investigaciones demuestran que de las 
discusiones nace la reflexión. A la misma conc!usión nos lleva eI estudio de 
las restantes funciones psrquicas. 

En las discusiones mantenidas con motivo de! planteamiento de ese 
problema y la e!aboración dei método de investigación tuvimos ocasi6n de 
comprender la enorme importancia que tiene el método de estudio comparativo 
entre el nino normal y el anormal para toda la histeria dei desarrollo 
cultural. Nos hemos convencido que es eI método fundamental de invescigación 
deI que dispone la psicología genética actual y permite comparar la conver
gencia de las líneas natural y cultural en el desarro\lo dei nino normal con la 
divergencia de esas mismas líneas en eI desarro\lo dei nino anormal. Exami
naremos con mayor detalle la importancia de las principales tesis, halladas 
por nosotros, sobre el análisis, la estructura y la génesis de las formas 
culturales de la conducta para la psicología dei nino anormal. 

La tesis fundamental, que conseguimos establecer aI analizar las funciones 
psíquicas superiores, es e1 reconocimiento de la base natural de las formas 

. culturales de! comportamienco. La cultura no crea nada, (an sólo modifica 
las a.ptitudes naturales en concordancia can los objetivos dei hombre. Es fá-', . cil comprender. por tanto. que la historia deI desarrollo cultural deI nino 

: anôrmal esté constantemelHe innuida por d principal defecto o tara dei 
: nino. 

Sus reservas naturales -esos posibles procesos elementales sobre los 
cuales deben edificarse las formas superiores, culturales, de la conducta- son 
insignificantes y escasas; por dIa, la propia posibilidad de que aparezcan y se 
desarrollen con suficiente amplitud son improbables para un nino de tales 
características a causa, sobre todo, de la escasez de material que subyace en 
orras formas culturales de! comportamiento. 

La peculiaridad senalada es notoria en ninos con retraso general en su 
desarrollo. es decir, con deficiencia memal. Como sabemos, las formas 
culturales de la conducca se basan en las vías colaterales formadas por nexos 
simplísimos y e!ementales. Esta trama puramente asociativa de las formas 
superiores dei comportamiento, que es eI fondo sobre el cual surgen y dei 
cual se nutren, está, desde eI principio, muy debilitada en ninos mentalmente 
deficientes. 

La segunda tesis hallada por nosotros en eI análisis complemema esen
cialmeme lo dicho: en d proceso dei desarrollo cultural dei nlOo. unas 
funciones se sustituyen por otras, se trazan vías colaterales y ello, en su 

~ 

nino anormal. ~ u~_n~o__ ~r:?~~~1 _n_o_.p_u_~d:. ~1~~.!:~~~.'1;? por medi~s 
directos, e! dcsarrõllo ac las vIas colaterales se conVlcrte en la base ae su 
compe!lj~çi6n.~-Ã-[ rãvés"aeêllas~el' nino pi'õcuri -éonsegui nlgo-quc-nõpõaía 
1ógrir directamente. La sustitución de funciones es, de hecho, la basc de 
todo cl desarrollo cultural dei nino deficiente; en la pedagogía terapéutica 
hay numerosos cjemplos de tales vías colaterales y de! significado compensa
to rio dei desarrollo cultural. 

La tercera tesis que hemos encontrado más arriba dice: la base estructural 
de las formas culturales dc1 comportamiento es la actividad mediadora, la 
utilización de signos externos como medio para cl desarrollo ulterior de la 
conducta. Por lo tanto, cl desglose de las funciones, cl empleo dei signo. 
tienen primordial importancia en todo cl desarrollo cultural. Las observaciones 
que hemos hecho sobre e! nino anormal demuestran que allí donde esas 
funciones se conservan inalterable5, el desarrollo compensa torio dei nino 
transcurre más o menos bicn, pero cuando están retenidas o danadas, cl 
desarrollo cultural de! nino se resiellte. V. Eliasberg enunció una tesis general 
basada en sus experimentos: cI cmpleo de medios auxiliares dice, puede servir 
de criterio seguro para diferenciar el diagnóstico que permite distinguir de la 
demencia cualquier forma débil, poco desarrollada, alteraciones o rerrasos de 
la actividad intelectual. Así pues, e! empleo corrccte de los signos como 
medios auxiliares de! comportamicnto se hace innecesario, ai parecer, única
mente en casos de demencia. 

Y, finalmente, la cuarta y última tesis que hemos hallado abre nuevas 
perspectivas en la historia de! desarrollo cultural dei nino anormal. Nos 
referimos ai hecho que ames dcnominamos dominio de la propia conducra. 
Cabe decir. si aplicamos la tesis mencionadJ. ai nino anormal que es preciso 
diferenciar los niveles de desarrollo de una u ocra !unción dc los niveles de 
desarrollo en el dominio de está función. Es bicn conocida por todos la 
enorme desproporción que existe en el desarrollo de las funciones superiores 
e inferiores en el nino mentalmente atrasado. La debilidad mental no se 
caracteriza tanto por eI descenso uniforme general de todas las funciones 
como por la insulicíencia de desarrollo de las funciones superiores, precisamen
te a la par dei desarrollo relativamente próspero de las e1ememales. Por ello, no 
sólo debemos esrudiar la memoria de! nino débil mental, sino L1mbién 
como sabe utilizaria. La insuficiencia dei desarrollo en e! nino menoolmente 
atrasado se manifiesta, ante todo, en la insuficiencia de las funciones 
superiores de conducta, en la incapacidad de dominar los propios procesos de 
comportamiento, en la incapacidad de utilizarlos. 

Retomamos, en cierta medida, pero desde Otro extremo, la idea enunciada 
por E. Seguin9

, para quien la esencia de! idiotismo es la insuficiencia deI 
desarrollo de la voluntad. Si por voluntad entendemos el dominio de sí 
mismo. estaríamos dispuestos a compartir su opinión y afirmar que justamente 
el defecto dei dominio de la propia conducta es la causa principal de toda la 
insuficiencia de desarrollo deI nino mentalmente atrasado. L Lindvorski dijo 
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lo mismo de manera algo paradójica cuando intent6 reduci~ los fundamentos 
de la-actividad intelectual a la percepción de las relaciones, afirmando que en 
ese sentido el intelecto como función perceptiva de las relaciones, no es 
menos inherente a un idiota que a Goethe y que la inmensa diferencia entre 
uno y oero no radica en eI aclO mencionado sino en otros procesqs psíquicos 
más superiores. 

De lo dicho podemos hacer una deducción básica con la que concluímos 
nuescras observaciones sobre la peculiaridad dei desarrollo cultural deI niiio 
anormal. La complicación secundaria de! rerraso mental es siempre, y en 
primer lugar. eI primitivismo como insuficiencia general deI desarro!\o cul
rural a causa deI insuficiente desarrollo orgânico dei cerebro y. en segundo. 
cierra falta de desarrollo de la voluntad. un retraso en la eeapa infantil dei 
dominio de sí mismo y de los procesos dc la propia conducta. Finalmen
tC, en tercer y último lugar la complicación fundamental dei retraso 
mental radica en eI insuficiente desarrollo general de toda la personalidad deI 
nino. 

Nos detendremos ahora en algunas cuestiones concretas relacionadas con 
eI desarrollo de las funciones psíquicas superiores cuyo examen nos permitirá 
abordar más de cerca los datos fundamentales de la psicología infantil y 
pedagógica. 

,Es aplicable. en general, eI concepto de desarrollo a los cambios de que 
estamos hablando? No debemos olvidar que entendemos por desarrollo un 
proceso muy complejo. determinado por una serie de indicios. 

Según el primero de e1los, el substrato que subyace en el fen6meno que 
se desarrolla, sigue siendo el mismo ante cualquier cambio. EI segundo 
indicio inmediato afirma que tOdo cambio tiene. hasta cierto puntO, carác
ter interno. No consideramos como desarrollo un cambio que no esté rela· 
cionado con algún proceso interno que se produce en un organismo dado 
y en la forma de actividad que estudiamos ..El.segundo.indicio.iundamen
tal, .. que. ?~indll~~oncep(o.de des~rrQI~._~~_!ª_unidad,-.f.9.~2. ..b~c:.ho 

' 
CQmS?crlt.e..~~ ..~od?3Lpro_c!;.s2 .de.j_:~a.:~~II.()..L.laS.9.!1e)ti6D. __ ~~_~ la 
!!J.:p~m!:ríor_ac[ân.~o y los camolos acaCCldos. 

Desde ese punto de vistà;la'psiéülógíá"irirãntil se neg6 durante mucho 
tiempo a considerar como acto dei desarrollo la experiencia cultural dei nino. 
SoHan decir: podemos calificar de desarrollo lo que viene desde dentro, pero 
lo que viene desde fuera es educación. adaptabilidad, ya que en la naturaleza 
no existe un nino cuyas funciones aritméticas maduren espontáneamente y, 
sin embargo, tan pronto como lIega a la edad escolar o un poco antes, 
asimila externamente, gracias a la geme que le rodea, toda una serie de con
ceptOs aritméticos y operaciones sucesivas. No podemos dçcir, por .10 tamo, 
que un nino de ocho anos que aprende a sumar y a restar, y a los nueve a 
multiplicar y dividir, hace esas operaciones como resultado natural de 
su desarrollo; se trata tan s610 de cambios externos, procedentes dei medio 
y no es, ni mucho menos, un proceso de desarrollo interno. 

No obstante, un estudio más profundo de c6mo se va acumulando la 
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experiencia cultural dei mno, demuestra la existencia de importantÍsimos 
indicios que son imprescindibles para poder aplicar eI concepto de desarrollo 
a ciertos cambios. 

EI primer indicio consiste en que cada forma nueva de experiencial 

cultural no surge simplemente desde fuera, independientemente dei estad~jI 

dei organismo en eI momento dado dei desarrollo, sino que eI organismo, ai 

asimilar las influencias externas, ai asimilar toda una serie de formas d
 
conducta, las asimila de acuerdo con eI nivel de desarrollo psíquico en que se 

halla. Ocurre algo similar a lo que Ilamamos nutrici6n durante el proceso de 

crecimiento corporal, es decir, la asimilación de ciertas sustancias, de material 

externo que se elaboran y asimilan por eI propio organismo. 
 U 

" 

Imaginemos a un nino que desconociendo las formas culturales de la 
aritmética lIega a la escuela y empieza a estudiar las Cuatro operacioncs. Cabe 
preguntar (puede demostrarse que la asimílación de las cuatro operaciones se 
realiza como un proceso dei desarrollo? Es decir, que, (está determinado por 
la existencia de aquellos conocimiencos aritméticos que ccnÍ3 eI nino ai 
ingresar en la escuela? Resulta que es así justamente y en ello se basa la 
ensenanza de la aritmética a ninos de una cierta edad en los diversos niveles 
de aprendízaje. Debído, precisamente, a que sus conocimientos aritméticos se 
han desarrollado, un nino de 7-8 anos es capaz. de asimilar por primera vez 
esc tipo de operaciones. Cuando estudiamos a niilos de l-lIl grado' percibimos 
aún en ellos las huellas de la aritmética preescolar, natural, con la cual 
lIegaron a la escuela. 

Y dei mismo modo, cuando cI niiio aprende cn la escuela, diríase por vía 
puramente externa, diversas operaciones, eI aprendizaje de toda nueva 
operaci6n es eI resultado de un proceso de desarrollo. AI final deI presente 
capítulo intentaremos demostrarlo ai analizar los conceptos de asimilaci6n, 
invención, imitación, es decir, de todos 105 procedimienros que permiten la 
asimilación de las nuevas formas dd comportamienco. Procuraremos demostrar 
que incluso allí donde la forma de la conducta parece asimilarse mediante la 
pura imitaci6n, no está excluida la posibilidad de que haya surgido como 
resultado dei desarrollo y no por la imitaci6n solamente. 

Para convencerse de ello basca con demostrar en el experimento que toda 
nueva forma de comportamiento, incluso la que se asimila desde fuera, po
see distintas peculiaridades. Como sabemos, se estructura sobre las formas 
anteriores y son posibles a base de ellas can sólo. Si alguien consiguiera 
demostrar experimentalmente que es posible dominar de inmediato alguna 
operaci6n cultural en su etapa más desarrollada. quedaria probado entonces 
que en cl caso dado no se tracaba de desarrollo, sino de asimilaci6n externa, 
es decir, de un cambio debido a influencias puramente exteriores. EI 
experimento, sin embargo, nos ensena aI contrario que cada acción externa 
es cI resultado de leyes genéticas internas. Sobre la base de los experimentos 
podemos decir que un nino culto -y ni siquiera un superdotado- no puede 
dominar en seguida la última etapa en eI desarrollo de una operación sin 
haber pasado por la primera y la segunda. Dicho de otro modo, la simple 
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asimilaci6n de una nucva opcraoon cultural se fragmenta en una serie de I por el modo cómo se forma la rcaCClon, eso en prime r lugar y en segun
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• 

,., 

eslabones, en etapas diversas relacionadas interiormente entre sí y que se 
transfórman la una en la otra. 

Como demuestra el experimento, tenemos todos los motivos para aplicar 
e1 proceso de acumulación de experiencia interna ai concepto de desarrollo y 
en dlo consiste eI segundo indicio aI que nos referimos ai principio.' 

De por sí se entíende que eI desarrollo que ahora analizamos es de un 
~ 	 tipo completamence distinto ai dei desarrollo que estudiamos cuando apare

cen las funciones clemencales dcl nifio. Se trata de una diferencia esencial 
que es muy importance sefialar ya que constituye también uno dc los indi
cios más importantes. 

Sabemos que en las formas fundamentales de adaptación dei hombre, en 
• 	 su lucha Contra la naturaleza, cl tipo zoológico de desarrollo se diferencia 
• 	 esencialmente dei tipo hist6rico. Durante e1 primero tienen lugar los cambios 

anatómicos en e1 organismo, y e1 desarrollo biológico transcurre a base de 
• 	 cambios orgánicos de la estructura, mientras que en la historia humana eI 
• 	 desarrollo intensivo de las formas de adaptación dei hombre a la naturaleza 

se produce sin tales cambios orgánicos esenciales. 
• 	 Debemos seihlar, finalmente, que eI nexo entre e1 desarrollo natural, eI 

comportamiento dei nino que se basa en la maduraci6n de su aparato 
• orgánico, y de aquellos tipos de desarrollo de los que hemos hablado no es 
• 	 un nexo de carácter evolutivo, sino revolucionario: el desarrollo no se 

produce por la vía de cambios graduales. lentos, por una acumulación de 
• pequenas peculiaridades que producen en su conjunto y ai final alguna 
• 	 modificación importante. Ya desde el mismo principio el desarrollo observado 

es de tipo revolucionario. pjchg-.4e otro mo~..b.s.enr..mo&ja...~stencia_de 
• 	 !=ambios brus~os y esenciales en eI_~prop"~_:!po _~e_9.:~arrollQ...J:n~..s-f,~-opias 
• 	 fuehas" motnces'-dd-proces-o-;--Y es blen sabido que la coeXlstencla de 

cambios revofliclonTriõS7óõ los .e~91~}iv.:~:s~:nQ::J:~.~ií.@~i..~s~~ la 
• 	 posibilid~~ _9':_~l'Es.~_L~~Se: pr:oceso eLconc;ept_~.~e_de~~r~~llo. 
• 	 Pasaremos a examinar abora estos momentos de cambio en cl tipo de 
.. ' .. '~ ~.-"desarrollo. 

'-:-~I S;bemos que en la psicología infantil contemporánea están admitidas, 
• 	 más o menos generalmente, dos teorías de génesis. Una diferencia en eI 

desarrollo de la conducu dos niveles básicos; la otra, tres. La primera se 
• 	 intlina a suponer que todo eI comportamiento pasa en su desarrollo por dos 
• 	 etapas fundamentales: la dei instinto o etapa que se lIama habitualmente de 

reElejos incondicionados -Ia función herediuria o innata dei comportamiento 
• 	 y la etapa de reacciones o reElejos condicionados adquiridos por experiencia 

personal, que aplicada a los animales se lIama etapa de amaestramiento. 
• La otra teoría 	propende a fraccionar aún más la etapa de las reacciones 
• 	 adquiridas en la experiencia personal y, por lo tantO, distingue la etapa de 

reElejos condicionados o hábitos y la etapa de las reacciones intelectuales. 
• ,Qué diferencia hay entre la tercera etapa y la segunda? 
• 	 Podemos decir en pocas palabras que en lo fundamental se diferencian 
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do, por el caráccer de la función, es decir, por cI destino biológico de la 
reacción a diferencia dei hábito. que es el rcsultado de ensayos y errores o 
de estímulos que actúan cn una determinada dirección. En las reacciones 
Íntclectuales la respuesta viene a ser la expresÍón de una imagen determinada 
que resulta, según parece, de algún cortocircuito. esto es, de un complejo 
proceso interno producido por la estimulación de varios centros colaboradores, 
proceso que inicia un camino nuevo. Se trata, por conslguiente, de una 
reacción de tipo explosivo, extremadamente compleja por cl modo de su 
aparición cuyos mecanismos se desconocen por ahora ya que nuestros 
conocimientos de los procesos cerebrales se hallan en la etapa inicial de su 
desarrollo. 

La función de la reacción instintiva se diferencia de la función de hábitos, 
pero también esta última se diferencia de la intelectual. Si la función 
biológica dei hábito es una adaptación a las condiciones individuales de la 
existencia, más o menos claras y evidentes, la función dei comportamiento 
intelectual es la adapución a los cambios del medio y a las distintas 
condiciones dei nuevo ambiente. Sobre esta cuestión hay grandes discusiones 
entre los psicólogos. Algunos se niegan a considerar e1 intelecto como un 
nivel especial en la naturaleza y dicen que se trata tan s610 de una subdase 
especial dentro de una misma c1ase de adquisición de hábitos. A mi juicio es 
propio de la cautela ciemífica referimos aquí tan sólo a dos c1ases de de
sanoHo de la conducta infamil: la experiencia hcredada o adquirida y den
tro de la segunda. o sea de ta experiencia adquirida, establecer, a medida 
que nuestros conocimientos sean más complejos, no dos etapas sino tal vez 
más. 

Creemos,. ror lo tanto, que teniendo en cuenta el nivel de nuestros 
conocimienros actuII'es debcmos aceptar el cnteno dei psicólogo estadounidense 
Thorndike que reconoce la existencia de dos niveles -d hereditario y eI 
individual o el interno y el adquirido-; en la conducta, diferencia asimismo 
dos etapas o dos grupos de reacciones: por una parte, los hábitos que se 
heredan a fin de una adaptaci6n a las condiciones más o menos prolongad.. s 
de existencia individual y, por otra, toda una jerarquía de hábitos orientados 
a resolver las nuevas tareas que surgen ame eI organismo. O dicho de otro 
modo, el tipo de reacciones de las que hemos hablado. 

Para comprender eI nexo entre estas etapas de desarrollo que nos 
interesan en la psicología infantil, es preciso explicar brevemente la relaci6n 
que existe entre ambas. Son relaciones de (ndole dialéctica. 

Cada etapa sucesiva en eI desarrollo dei comportamiento niega, por una 
parte, la etapa anterior, la niega cn eI sentido de que las propiedades 
inherentes a la primera etapa dei comportamiento se superan, se e1iminan y 
se convierten a veces en una etapa contraria. superior. Observemos, por 
ejemplo, lo que ocurre ecn eI reElejo incondicionado cuando se transforma cn 
condicionado. Vemos que una serie de propiedades relacionadas con su 
carácter hereditario (lo estereotípico, etc.) se niega en eI reflejo condicionado 
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porque e1 reflejo condicionado es una formación provisional, flexible, muy que los procesos superiores del comportamiento -que estudiaremos másT
sujeta a influencias de estÍmulos ajenos r además inherente, tan só lo ai 
individuó d3;do no por naturaleza ni por herencia, sino por haber sido 
adquirido gracias a las condiciones dei experimento. Así pues, cada etapa 
siguiente modifica o niega las propiedades de la anterior. 

Por otra parte, la etapa anterior existe dentro de la siguiente, ~omo se 
demuestra en la etapa dei reflejo condicionado. Tiene las mismas propiedades 
que el reflejo incondicionado pues se trata dei mismo instinto aunque se 
maniflesta y existe de otra forma y distinta expresión. 

La psicologia dinámica actual aspira a conocer la base energética de las 
diversas formas de conducta. Dos psicólogos, en una serie de cambios de las 
formas dei instinto, por ejemplo, ven la acción dei lenguaje infantil en eI 
desarrollo r su influencia sobre la conducu, que ofrece un gran interés para 
nosotros por su relación con eI problema de la voluntad. Volveremos a este 
tema más adelante. La cuestión fundamental que plantean los psicólogos es 
clara r evidente para nosotros. Por ejemplo, el hombre moderno se dirige a 
un restaurante para comer, mientras que el animal a Causa dei mismo instinto 
natural sale a cazar con eI fin de conseguir la comida precisa para su 
existencia. La conducca dcl animal está enteramente basada en la reacción 
instintiva, mientras que eI comportamiento dei hombre, que experimenta la 
misma sensación de hambre, se basa en reacciones condicionadas tOtalmente 
diferentes. En eI primer caso se trata de un reflejo natural donde una 
reacción sucede a otra; en eI segundo, se produce una sucesión de cambios 
condicionados. Sin embargo, si profundizamos en la conducta cultural dcl 
individuo veremos que el motor decisivo, su base energética, su estÍmulo es 
el mismo instinto o bien la misma necesidad material dei organismo que 
mueve ai animal donde el instinto no siempre necesit,a reflejos condici.onados. 
EI instinto existe en eI hombre en forma ocoltiâ7" 'sG conduc"tà está 
ineludiblemente unida a las propiedades modificadas de este instinto. 

La misma rclación dialéctica que con la negación de la etapa anterior la 
conserva en forma oculta, la tenemos en eI caso dei reflejo condicionado y la 
reacción intelectual. En cI conocido ejemplo de Thorndike de los pro~lemas 
aritméticos lo importante es que eI nino no urilice, ai resolver eI problema, 
nioguna otra reacción a excepción de las asimiladas como hábitos o una 
combinación de los mismos que utiliza para resolver una tarea nueva para él. 
Vemos, por lo tanto, que también aqui la reacción intelectual niega los 
hábitos, que vienen a ser como una especie de reacción oculta dirigida a 
resolver las tareas planteadas ante eI organismo, r como en ese proceso 
desaparece una serie de ellos. Pero la reacción intelectual, ai mismo tiempo, 
no se reduce en lo fundamental, más que a un sistema de hábitos r ese 
propio sistema u organización de hábitos es una operación propia dei 
intelecto. 

Si tenemos en cuenta una [ai sucesión de etapas en el desarrollo natural 
de la conducta, deberemos decir algo similar con referencia a la cuana etapa 
en el desarrollo de la conducta. T endremos que reconocer, probablemente, 
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adelante- están igualmente incluídos en cI comportamiento natural, donde 
cada etapa dcl mismo guarda determinadas relaciones con la etapa anterior: 
niega. hasta cierto pumo, la etapa de la conducra primitiva y. ai mismo 
tiempo. conserva la conducra natural en forma oculta. 

Tomaremos como ejemplo la operación de memorizar con ayuda de 
signos. En el caso dado, la memorización transcurre, por una parte, de 
manera distinta a como se produce habitualmente en la formación de 
hábitos; la memorización en la relación intelectual posee ciertas pro piedades 
que no existen en el primer caso. Pero si descomponemos en los elementos 
integrantes cI proceso de memorización aporado en los signos, descubriremos 
fácilmente que este proceso condene, a fin dI! cuentas, las mismas reacciones 
que caracterizan la memorización natural, pero sólo en una combinaci6n 
nueva. Esa combinaci6n nueva constituye el tema fundamental de nuestras 
investigaciones en la psicolo&i~ inf.!QJil. --. 

,En qué consisten, puesr Tos cambios fundamentales? )Consisten en que el 
hombre, en la etapa superiõrãesuãesãrTõ11O,l1ega a dominar su pro pia 
conducta, subordina a su poder las propias reacciones. Lo mismo que 
subordina las acciones de las fuerzas externas de la naturaleza, subordina 
también los procesos de su propia conducta en base de las leres naturales de 
tal componamiento. Como las leyes naturales dcl comportamienro s~ basan ~ 
en las leres deI estímulo-reacci6n, resulta imposible dominar la reacción 
mientras no se domine e1 estímulo. EI nino, por consiguiente, domina su 
conducta siempre que domine el sistema de los estÍmulos que es su !lave. EI 
nino domina la operación aritmética cuando domine el sistema de los 
estÍmulos aritméticos. 

Del mismo modo dominará todas las demás formas dei comportamiento ) 
una vez que domine los estlmulos, pero el sistema de los esdmulos es una 
fuerza social dada ai nino desde fuera. 

Para aclarar lo dicho, estudiaremos las etapas por las que pasa el nino en 
cI desarrollo de las operaciones para dominar su propia conducta. He aquí 
un ejemplo experimental que ra utilizamos ai hablar de la reacción electiva. 
Es muy conveniente ai !legar a este pUntO, relatar en pocas palabras c6mo se 
modifica esa reacci6n en el proceso de memorización r el por qué determi
namos por tales cambios las propiedades dei desarrollo. 

,Cómo se desarrolla la reacción electiva dei nino? Para la investigación se 
eligen, por ejemplo, 5-8 estlmulos r se propone ai nino que responda con 
una sola reacción a cada uno de los estÍmulos presentados, es decir, que 
reaccione con un dedo a la luz azul, con otro a la roja r a la amarilla con el 
tercero. Sabemos, de acuerdo con los datos de la vieja psicología experimental 
que la reacción clectiva se forma en el nino en eI sexto ano de vida. Se sabe 
también que la reacción electiva compleja se forma en el adulto con mucha 
maror dificultad r que precisa de esfuerzos especiales para elegi r las 
reacciones correspondientes a cada estímulo cuando es grande el número de 
los mismos. 
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Por ejemplo. si pedimos ai sujeto que reaccione a la luz roja con la mano 
izquierd,.a y con la derecha a la azul. Ia elección no tarda en establecerse y 
reacciona más fácilmente que si le damos a clegir entre 3, 4 Ó 5 y 6 colores. 
EI análisis de los viejos experimentos como ya dijimos, llevó a los psicólogos 
a la conc\usi6n de que en la reacci6n electiva en realidad no elegim05 el 
proceso. en este caso es de otra índole y 5ólo extemJ.ffiente puede considerarse 
como elecci6n. Lo que ocurre en la realidad es otra cosa. Diversas investiga· 
ciones nos permiten suponer que la reacción electiva se basa en una forma de 
conducta muy compleja, que debemos diferenciar los estÍmulos desorganizados 
de los organizados. que en ese tipo de reacciones se produce el cierre de las ,i'•

• 
conexiones condicionadas o. usando el lenguaje de la vieja psicología. se 

•
el 

• 
afianza la inscrucción. Sin embargo. si utilizamos la insuucción para memorizar. 
e! mémdo mnemotécnico que es en general característico para la memoria, 
podremos ayudar a que el sujem establezca una reacción electiva correcta. 

Procedemos dei siguieme modo: presentamos al nino de 6 anos y después 
ai de 7-8 una serie de estímulos, por ejemplo una sede de dibujos. y le 
pedimos que reaccione con movimientos distintos a cada dibujo, o bien pulse 
la clave correspondiente o haga un movimiento con el dedo. Proporcionamos 
ai sujeto la posibilidad de utilizar medios externos para resolver esa 
operación interna y tratamos de observar el comportamiento dei nino en 

•
.. casos semejantes. 

• 
Es interesante senalar que el nino emprende siempre la tarea propuesta 

sin negarse. Conoce tan poco SUl' fuerzas psíquicas que la tarea no le parece 
imposible a diferencia dei adulto que, como han demostrado los experimentos, 
se niega siempre. diciendo: "No, no lo recordáré, no podré hacerlo». Cuando 
la ínstrucci6n ge da aI adulto, éste hace reiteradas preguntas, precisa una y 
otra vez la instrucci6n refereme aI color. EI nino, en cambio, se decide de 
inmediato, escucha la instrucci6n y trata de cumplirla. 

Cuando empieza el experimento, lo más frecuente es que los ninos 
tropiecen con dificultades y se equivoquen en un 90%. Los ninos de más 
edad recuerdan una o dos reacciones, pero en cuanto a los restantes 
estÍmulos preguntan ingenuamente con qué dedo han de pulsar el bot6n y a 
la vista de qué color. Consideramos que esta etapa temprana es la inicial en 
e! nino y está estudiada y descrita, por lo cual podemos denominaria. con 
pleno fundamento, como etapa natural o primitiva en el desarrollo de las •, reacciones. 

Para nosotros es evidente por qué es pnmltlva y natural: es común a 
t ~OS-lliiío.s'-quLCn...sU-inmcnsa..maY.QIÉ se ~:np~:maf!._ª-sj.:J:n las ~c· 

Eones simples, c;s_primitiva-PQLq~LcandÜCii-.d~Lnino en el caso...dado 

•• • 
.t. ~!!_._ª~~~Ilª:p.;;L.~L!.L~.sibílidades.....de.....reroro..I.%:...JHorm:c:aiteE!a, por el 

es.tadQ..llllw:a.LdU\,l __ii.P~!-ª~9~ En efecto. si eI nino se compromete a 
regular la compleja reacción c1ectlva con los 10 estÍmulos, su decisión se 
explica por cI desconoeimiento de sus propias posibilidades, opera con lo 
complejo como eon lo simple. Dicho de otro modo, trata de reaccionar ante 
la estructura compleja con los medios primitivos. 
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l EI experimento prosigue de! siguiente modo. AI ver que cI nino no puede 
cumplir la tarea por medios primitivos. procur~'!l-º~_jmrºd\.!çiL-ªlgun~ 
modificaciones en forma de _un:uegunda. sêfie~de- estímulos . .s.~J;!:~t.!AL~n 
método WndãITie_~laL.q!-!e _S.e .!,Hili~,~__ b;lRit.ualmentc.aLes.t.4.qj?:rJ~__ Ç9!l.~ucta 
CuTt-;~al de los ninos. 
-AdemI;'-crc;-íõ; estÍmulos destinados a provocar una u oua reacción 

e!eetiva, proporcionamos ai nino una serie de estÍmulos suplementarios, 
como dibujos que se adhieren a las diversas teclas y proponemos ai sujeto 
que relacione eI dibujo dado con una tecla determinada. Por ejemplo, lI.' 
damos el dibujo que representa a un ~1:iã1l0 y 1e decimos que debe pulsar la 
tecla donde aparece un éJ~ AI reclblrla instrucción. el nino comprende 
que aI dibujo de! caballo ~corresponde la tec)a con e! trinço. que es eUa la 
que debe pulsar; la clave dei dibujo con elÉ9. es eI cuchílJ.9) La reacci6n 
kE~ona bien, cI nino ha sobrepasado la etapa primitiva: ya no reacciona en 

.. idepeng!!l1cia exclusiv~ d~ -'as c<:~ndi~011~sJ)ril"T!.~0Iv~~,~e. Jl.tiene de inmedi;lI~
~una\rel~~ara re!.9h!]Ja .!.a!:0ace .!J-.. clicc.!g.~_fon ~yuda de.J~.~a~;:on 

genera I aaa.-cü'ando se trata de cleglr entre dtel: estlmulos se mod1ílcan 
êOríSêCiJentemente las propiedades de la reacción. Sin embargo. Ia ley según 
la cua! aumenta eI tiempo de memorizaci6n en dependeneia de! número de 
estímulos pierde en dicho caso su vigencia. DJ lo mismo que e! número de 
estÍmulos sea de cuatro u ocho. de cinco o diez; la calidad de la n.'lcriólI alI\(' 

los mismos no se modifica. 
Sería erróneo pensar que el nino domina de innwdial I) y pIe Il:U111.' 11 I r cll ~ 

forma de conducta. Basta con modificar cI lu!;.&! dt' Im di"lIjos 1'.11.1 
demostrar que tal vínculo no cxislÍa, Si 1.'11 VI" di' I" l('tl" 11111 ,,1 -nilll'lI. 

sobre cI dibujo de! -eabaUo- fOloCJlIHlS 1;& d(" -nlt 111110., oulc".II"I" 111 1111111 

que pulse la tecla correspondi{'lIll', ~I pl i'H'ipio 1111 .1.' 1"'11'011.11.1 drl f.lmbiu li" 
lugar de los dibujos allKlli.m's. I'l'lO l uoIndo .1.' 11.' I'B'lIun1il .i !>oJ," 
mellloriz.ar, cI niilo, sill dlld"r\o, responder! af,rnuliv;UIIl'lItc, Eac.:ul:har! la 
instrucci6n, peru cU:lmlo clIllbialllos I" posición dc lo. diblljos cl l~ill0 no 
aderta con la rC;le,i6" dl.'Ílidól. I.a l·tilp" deserit;l lr;allSemrc OI.' distinta 
mancra cn los ninos, pcro lo fund:um-ntal cn cI cOnll'0rtamiento de todos los 
ninos radica c I hccho de que cllos se-airigen a 1õSdí5ujos todavía sin 
com render su funcionamlento. aunque recuer an que e «cal5ã1ro» les ha6ía 
ayuda o e a gun mo o a encontr «nneo-. I nmo examina 1.'1 co~ I 
nexo mterior de maneruur~f'[I.e~nJ~.t ext~J...aso~.::it~.!ltt.s.u..LeL_~h~ \ 
e~2~ ,~rese~::~qu_e_eL.9}~~jo d:be~r~da~le__;n la c1ección.c..~~n'lu~..!:? sabe.. I' 
éxpl~~o...mtemo...q\.!.upfuac~eilélJenom~.Q..-ª~..ª-o. 

.. "Un ejemplo sencillo en esta etapa de desarrollo de las operaciones 
infantiles nos lo brinda el experimento hecho con una nina pequena. La 
madre le encarga -encargo análogo ai hecho por Binl.'t en su test- que vaya 
a la habitaeión vecina y realiee en dia trcs opcraciones pequenas. AI 
encomendarle semejante tarea la madre. bien la repin- varias veccs. bicn se lo 
dice una sola vez. La nina observa que cuando la madre repite varias veces, 
el resultado es satisfactorio: la nina se acuerda de cllo y comprcnde que la 
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madre debe repetir varias veces la ordeno Cuando la madre vuelve a hacerle trata de alcanzar e! fruto situado en alto; se esfuerza por colocar una caja en T 

un nuevo.encargo, la nina le dice: "Repítelo otra vez", pero sin oírla, echa a 
correr. La nii'í.a se ha dado cuenta de la relación entre la orden repetida y el 
êxito en el cumplimiento de la misión, pero ~õc09rende que no es la 
repetición por si misma la que le ayuda, sino la atención con que la escucha, 
su clara asimilación; entonces es cuando podrá um . felizmente lã tarea 
asignada. 

Vemos. por consíguiente, que esc gênero de operaciones se caracteriza 
por c1 nexo externo entre el estÍmulo y el medio, pero no p-or su intern9 
nexo pSiêológico. Es un hecho CUriOSO cI quetenómenos afines observados 
e~el homb.E!...P.rimi~elenCãTihcarse de pensamiento m~gJco. ~~ 
se (fe1)'Cãf ínsulícíênte conoclmlento de la~~.ci!L!.<:YsulULna.l!J.Dl.leza ya 
que para cl hombre priflljliyo _e1 ~lQÇYlo.-e.ntr'!uQ.s_.~..!!sa~i~~ínculo 
entre los obj~Qh. - 
-Hé aquí un ejemplo tÍpico de pensamiento mágico. Para causar dano a 
una persona, los hombres primitivos recurren a actos de brujería, procuran 
conseguir un mechón de su cabello o su retrato y lo queman suponiendo que 
así castigan ai hombre. En este caso el nexo mecinico de los pensamientOLSe 
sustituye por c1 nexo de los objetos. cCómo invocan Ias lIuvias los hombres 
primitivos? Tratan de hacerlo mediante ceremonias mágic3.il.rimer<? soplan 
entre los dedos en representaci6n dei viento, luego hacen .. a~ua sobre la 
arena y si ésta se moja, significa que la lIuvia puede ser posi§i gr,c~as a e~a 
ceremonia. EI nexo de los pensamientos se transforma en material. 

En la fase de que hablamos. ai nino le ocurre lo contrario: c1 nexo entre 
los objetos es para êl un nexo entre ideas, considera que la re!aci6n entre dos 
dibujos es psicológica. Dicho de otro modo, e! nino no utiliza verdaderamente 
la ley. dada, sino tan s610 su aspecto externo, asociativo. Podemos calificar 
esta fase de sicología in enua Se le dio esta denominaci6n por analogia con 
la de "física mgenua" 10 r uClda por O. Lipmann y H. Bogen, asi como por 
Kõhler; significa que si algunos animales poseen una experiencia ingenua 
sobre el empleo práctico de las herramientas, el ser humano tiene también 
una parecida exp~i~!.:cia... .0..~:'!.~enrelaci~_f"!_~~I!._~~?~er~99.D~ugq~icaso 
ton ambõs_9S0~ la exp<;ne!,_<:~_~_lng~n~~.J?2ImJ~..fu~~~ulrid.a..p.o.r vIa dlrecca, 
íi1géi1ua. Ahora bien, como la experiencia ingenua tiene sus limites, la ftsica 
~a de! mOno conduce a una serie de fenómenos interesantes. EI 
conocimiento <lermono de las propiedades físicas de su cuerpo es muy 
exiguo; construye su física ingenua sobre su~xperiern:ta-6ptí§} y el result!9o 
viene a ser eI hecho descrito por Kõhler: si cl mono apre.ng.lo_.a conseguir la 
frota con ayuaa-âeu:n-l'aloHy- en·aquél'momento no 1~_~i.!:!!~_!!~O, 
recurrirá aUla eaji'"y con e1Iã"ii1'tCrli'irI conseguir su objetivo. cC6mo puede 
explicarse ta error? po~'erfiéêho'(:Ic-que-Ta paJa guarda un parecido visual 
con el paio y el mono no conoce las propiedades físicas dei último. Procede 
dei mismo modo con las alas de un sombrero de un zapato. con una 
toaUa u orro objeto 

Son más interesantes aún los defectos de la física ingenua cuando el mono 
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plano inclinado u oblicuo a la pared y se enfurece cuando la caja se cae, Otro 
mono apoya la caja en la pared, a la altura de su cuerpo y lo sujeta COn la 
esperanza que en tal posici6n se mantenga la caja. Las operaciones de los 
monos se explican muy sencillamente por su vida natural en el bosque donde 
adquirían ingenuas experiencias físicas. EI mono tiene la posibilidad de 
sostenerse en las ramas que salen dei tronco dei árbol en la misma dirección 
que intenta pegar la caja a la pared. Sus errores se deben a su insuficiente 
conocimiento de las propiedades físicas de su pro pio cuerpo así como de 
otros cuerpos. 

Dicho experimento, aplicado a los ninas, demuestra que cl empleo de las 
herramientas por un nino de temprana edad se explica tambiên por sus 
ingenuos conocimientos físicos, es decir, depende de cómo un nino que 
posee alguna experiencia, es capaz de utilizar ciertas propiedades de los 
objetos que maneja y establecer con ellos una relación determinada. Gracias 
ai empleo práctico. ~!:)~.!!~!:.~) eI ~r:.oce ..p'~:.._:~peri~ci~ 
üU1iZados, pera no obsta.I)~_s!~ue slendõ una experiencla pSlcorOglca ingenua. 
'--Pua comprender que es mas'HCir're'cOrdãr"âespuesoeurepetlclón, hay 
que poseer una cierta experiencia de memorización. En los experimentos 
puede observarse eI transcurrir de este proceso. Como es lógico, Ia memori
zaci6n se refuerza en el nino después de la repetición. EI nino' que no 
com prende el nexo entre la repetici6n y la memorización carece de suficiente 
experiencia psicológica de las condiciones reales en medio de las cuales se 
produce la propia reacción y utiliza ingenuamente tal experiencia. 

(Se adquiere la experiencia psicológica ingenua? Es indudable que si se 
adquiere de la misma manera que se adquiere la experiencia física ingenua ya 
que eI nino maneja los objetos, hace movimientos, domina unas u otras 
propiedades de los mismos, aprende a operar con ellos. Del mismo modo, en 
eI proceso de adaptación, el nino memoriza y cumple diversos encargos, es 
decir, realiza una serie de operaciones psíquicas. AI realizados, el nino 
acumula, adquiere, una cierta experiencia psicológica, empieza a comprender 
cómo se debe memorizar, en quê consiste la memorización y cuando Ilega a 
entenderlo, empieza a utilizar correctamente uno u otro signo, 

EI nino en la etapa dei empleo mágico de los signos los utiliza por su 
semejanza puramente externa. Es una etapa de breve duración, EI nino se 
Convence que con ayuda de una determinada colocaci6n de los dibujos 
recoerda mejor la elecci6n que debe hacer, pero si la colocaci6n es distinta, 
no lo recuerda. De esc modo. el nino Ilega a descubrir la índole peculiar de 
su memorizaci6n y no tarda en decir: -No, tú pon este dibujo aqui .., Cuando 
se le dice que aI ver el dibujo dei caballo debe pulsar la tecla "pan", I 
responde: .. No, pulsaré la clave donde está dibujado cI trineo." De manera 
gradual, aunque cO.l}fus.!..-,;:LO.iii.Q._va...acwnulando..experieDg~çon relaclón a - . .. , - _.__..... -.
su p~Q.P.1.a. memonzaClon. 

.... ·Una vez que ha asimilado ingenuamente la opcración de memorizar, el 

nino pasa a la etapa siguiente. Cuando se le prcsentan los dibujos en 
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desorden, él mismo los coloca en el orden preciso y él mismo establece una [ípicos para cI n1l10 culto en general y. en parriclllar. para su desarrollo am,• relación.. determinada, ya no opera externamente con los signos, sabe que su lingüíS[ico y para eI desarrollo de su fllCllloria. 
presencia le .;Iyudará a realizar una operación determinada, es decír, _1Tl.eIl10I!1:..:tr EI primcr tipo dc arraigo o paso de la opcración exn:rna hacia el .. 
utilizando los sign~.~ados. interior es lo que lJamamos convencionalmente de ~Eaig~ ~ip<:l _. oi. 

----r::riiíiío-utlliZá muy pronta la rclJCi6n establecid3 cn la experiencia Sabemos cómo se hace la sutura dei tejido vivo: se toman los dos extremos 
anterior (caballo-trineo o pan y cuchillo) para organizar otras relaciones. Ya dei tejido roto y ai principio se suturan con un hilo. Gracias a ello, los dos 

• 
.- no le cuesta trabajo crear y memorizar un nexo scmejante. La ctapa extremos se unen y se produce su cicatrÍ7.ación. Más tarde, d hilo imroducido 

siguiente, por decido de otro modo, se caracteriza por el hecho de que eI provisíonalmente se extrae y en vez de una unión artificial, los tejidos se 
nino utiliza cl nexo que se le presenta para formar nuevas relacioncs. unen SI[) Sutura.• 

• 
Podemos calificar esta etapa como la etapa de utilización de signos externos. Cuando cI nino une sus estÍmulos con la reacción lo hace ai principio por 

• 
Su característica principal es que en el nino, ai utilizar los signos en una medio de la sutura. Para memorizar que cI dibujo .caballo. corresponde a la 
opcración inrcrna. empiezan a formarse por sí mismas nUCV3S relaciorH:s, clave dei «trinco., eI nino ínterpone entre la clave y el dibujo dado UI1 

• 
Esta es la idca principal que pretendíamos exponer, EI nirlO organ.iza miembro intermediario, precisamente eI dibujo -trinco.: esta es la Sutura que 

para cieclltar SlI reacción. '. ' , .. 

• 
une el estímulo Con la reacción dada. La su tun Vl desapareciendo poco a 

----cÕíiiovcrnos-:·cn· ésfá êrapa se ponen claramente de manifiesto las leyes poco y se esrablece una relación directa entre e! estÍmulo y la reacción. Si se 

•• 
genéticas fundamentales que organizan la conducta deI nino; manifiesto que desdena la sutura, la reacción. como es natural, se acelera en e! tiempo y la 
consiste en la reacción que cI nino quiere orientar en una determinada operación que antes eXlgía 0,5 sego se realiza ahora tan sólo en 0,15 seg., ya 
dirección. EI n~~ organizalos estÍmulos que .esrán fu.c:-ra_y_.k>s._utiliza_E..a!~ i que el trayecto entre el estímulo y la reacción es más breve. La operación 

• 
c~mplir la tarea ênc():mené!a~ a. La fa~~ a .qu,ç. nQ~ .reIerimos...duríL P'º~Q;...e.q mediada pasa a ser directa. ...,J* 
mno no tar~!l.~n_pas.ar .;<-I:dorma_s.iguicJl!& . .9~-º!:g~fli.~a.9Qr.uk.~~ actividad. ' EI segundo tipo de arraigo es el arrai o cO f1:p'leto. Imaginemonos que el 

• 

·-Despüés de que el sujeto realiza varias veces eI mismo experimen-tõ~-êl nino reacciona muchas veces a un nmmo ibtljO con ayuda de dibujos que 


\; l' 

• 
investigador observa que eI tiempo de reacción disminuye: si antes tardaba representan 105 mismos objetos que ya conoce. Si el niiío ha reaccionado ya 
en producirse 0,5 sego y más, ahora, en cambio, no pasa de 0,2 seg.; la unas 30 veces. cabe afirmar, claro está, que ai ver e! dibujo -caballo , " 

• 

reacción, por lo tanto, se acelera en 2,5 veces. EI cambio más importante recordará que debe pulsar la clave .trmeo- o, dicho de ouo modo, traslada 


• 

producido aquí es que cl nino, aI realizar la operación interna de memorizar, ai interior todos los estÍmulos externos. Este será el paso aI interior de toda ,,4 


utiliza medios externos; en el deseo de dominar su reacción, domina los la serie, aquí cl paso de la operación ai interior consiste en que se borra la 


• 

estímulos. A continuación, cI nino va dejando_p~t.J~~j.~.:I~,!,Iem~ JºLc.sdmlJlº.s: diferencia entre los estímulos externos y los internos. 

exte~~p~~~~.::t~_s_ant~_ él; y~:~:.!:~ prest.~.~~ng~~a ..~l~fl~i.2n: A_I_.~ecu~ar la --Pihã1mélltc; terccr-!)JSO niáS··Írnp<)rúiíte consiste en qu.e.sL nino asimila 

• 
',< I 

reaCClon electlva, el 11l!10 opc(a.\gualqu.eante~, p_<:.r.~_n ..dcJ;LU.D.a-~ene: Ia propia estructura dei proceso, asimila las regIas de utilización de los signos " 
~~!lluJ2s~~lã~aj[c!,'çlléi~ consisteen que Ja rcacci6n ,externa .,se .collvierte en eXi:·crrlos·- y como -[iene más estÍmulos internos y opera con dlos más 
1nt~rna; la Ee~csi§!l_q\l.Ç, ..~ntes, resultaba. imposible, por la .presencia de. un .gran fácílmclHc que con los cx[ernos, eI nii\o, g!!!çi;ls,;L~u_ CCHlOçi.rtlÍ~l1.tQ._.d~ la 
númerõélê estÍmulos s" .haceahor;i p.9sible. P[QPi.:t__e..stuK~lJf.3.._n]!ly._ prolH() pasa a milizarla !=,01l10 ,ope~a~ión irHCrna . 
..... Imag;ócmos loocurrido: toda ope~ación externa tiene, según dicen, su nino dice: .No necesito los d;büjos, lo haré yo mismo... Y empieza este "» 
reprcsentación interna. cQué significa esta? Hacemos un movjmiento deter modo a utiJízàdQs.~.c.s.irmúIós verOiléi: . . ' ... 
minado, cambiamos de lugar ciertos estÍmulos, uno aquí, cl otro aliá. Pero a _··v-;;-;~·;os cómo transcurre esta etapa en e! ejemplo dei desarrollo de 
lo hecho corresponde un proceso cerebral interno y como resultado de conocimientos dcl nino tan importantes como los de aritmética. 

• diversos experimentos similares, aI pasar de una operación externa a otra En la fase natural o primitiva, cJ nino resuelve la tarea planteada por vía 
interna. todos los estímulos ilHermedios dejan ya de ser necesarios y la opc· directa. Una vez resueltas las tareas más simples, cI nino pasa a la etapa de! 
ración se efcc[úa en ausencia de los estímulos mediadores, Dicho de otro empleo de signos, sin ser consciente aun de cómo actúan. Le sigue la etapa 
modo, s~ produ~_prQ.c~.s9_ ,q':l_e-'I~.n:!.:I.rn.2.~ convenc!~nalme!1_t_e_c1.Ç..~J!,aig(). de utilización de los signos externos y, finalmente, la de los signos internos..'• 

•
) 

Si la operaci?_f!..ex.tt!rn~ se ha,j:onvertido en in~erl!a.l. en.tQ!:lEes _~c.ha realizado Todo desarrollo aritmético dei nino ha de tener como pUnto de partida 
suarrãigOãl interior o eI paso de la operaci6n externa a la interna.. ante todo la etapa natural o primitiva. c'Puede un nino de 3 anos decidir a 

• 
 ---en base ilC1<5"S"'éxpCnmentõ5i=CãIíÚdO's; pódê·mos ·sc·õàlar tres tipos de simple vista qué grupo de objetos cs rnayor, el de 3 manzanas o el de 7? Si,
• 
• 

este arraigo, o sea, dei paso de la operación desde fuera a dentro. Intentaremos puede. Pero. c'podrá, en cI caso de que se lo pidan, responder correctamente. 
dem05trar, a base de ejemplos, en qué medida nuestros resultados son en un caso dc mayor diferenciaclón, en que: mOlHón hay 16 manzanas y en 

•• 164 
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cual 19? No podrá. Dicho con otras palabras. en el primer caso se trata de 
una fase. natural, determinada por leyes puramente naturales; cuando e! nino 
a simple vista compara las cantidades presentadas. Sabemos, sin embargo, 
que el nino pasa muy pronto, y casi ímperceptiblemente de esta etapa a la 
otra y cuando se le pide que determine donde hay más objetos, la mayor 
parte de los ninos de un medio culto, empiezan a contar. A veces los hacen 
incluso antes de comprender lo que es e! cálculo. Cuentan uno, dos, tres y 
asi toda la serie numérica aunque desconocen aún el verdadero cálculo. 

Para comprobar si eran muchos los ninos que empezaban a contar antes 
de comprender lo que es eI cálculo, algunos investigadores (Stern, por 
ejemplo) observaban a los ninos que sabían contar sin comprender el cálculo. 
Si le preguntaban a un nino: «,Cuántos dedos tienes en la mallo?~, eI nino 
seguía la serie numéril:;l \' rl"pllndía -Cinco ... I\:ro cuando Ic decían: "Cuenta 
los que tengo yo~, respondia, • No, no se contar~. Eso significa que e! niiio 
sabe aplicar la serie numérica tan sólo a sus dedos, pero no a la mano ajena. 

He aqui otro ejemplo citado por Stern. EI nino cuenta sus dedos: «Uno, 
dos, tres, cuatro, cmco~. Cuando le preguntan: «(Cuántos dedos tienes en 
total?- Responde: «Seis.- -«(Por quê seis?-- «Porque este es e! quinto y en 
total son seis.· EI niiio no tiene una idea clara sobre la suma, asimila de 
manera puramente externa, «mágica .. , cierta operación, sin conocer aún sus 
reLaciones internas. 

Por fin, el nino pasa ai verdadero cálculo y empieza a comprender lo que 
significa contar sus dedos; sin embargo sigue haciêndolo con ayuda de signos 
externos. En esta etapa, el nino sólo cuenta con los dedos y si le plantean e! 
siguiente problema: -Aqui tienes siete manzanas, quita dos, (cuántas te 
quedan?.. , cI niiio, para resolverIo, recurre a los dedos. En el caso dado, los 
dedos cumplen e! pape! de seiiales. EI nino aparta 7 dedos, quita 2 y 
responde que 5. Es decir, resue!ve eI problema con ayuda de signos externos. 
Basta con prohibirle que l11ueva las manos para que no pueda realizar la 
operación correspondiente. 

Como sabemos, el nino deia muy pronto de contar con los dedos y pasa 
a contar mentalmente. EI nino de mayor edad no necesita los dedos para 
restar de siete dos, lo hace mentalmente. Cuando procede a esa operación se 
reve!an en él dos tipos fundamentales de arraigo de los cu ales hemos hablado 
ya. En un caso, el cálculo mental es una jntegrac.i?n deL~~9AQ." y en e! nino 
s~. arraiga P.ºLcol!!Pleto toda .Ia_Se.rie externa (por ejemplo, cúâiíóõêü'Ci1ta 
pa~:: :Úno, dos, 'tr-cs,-c~;;tro, et2:): J;;~o~r,º_~~~.o.'.e~.:.::.~go e~o 
sutura. Esto sucede cuando el nino, despues de SJercltal}e;cnuncl;" eI 
~udo. AI fin y ai cabo no necesitar;Í una operacíón intermediaria, dira el 
resultado directamente. Así ocurre en todo cálculo cuando desaparecen todas 
las operaciones mediadoras y cI estÍmulo provoca directamente e! resultado 

\ Í) ~ 
debido. 

EI otro ejemplo se refiere ai desarrullo dei lenguaje dei niõo. AI principio 
eI nino está en la frase primitiva, natural o preverbal: grita, articula idênticos 
sonidos en diversas posiciones; es una actividad puramente externa. En esta 

---... ..... ,1' .•.... ,., .••.... ", •. , ....... 
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etapa, cuando necesita exigir algo recurre a medios naturales, se apOya cn 
reflejos dírectos o condiciones. Le sigue otra etapa durante la cual descubre 
las fundamentales regias externas o la estructllra exterior dei lenguaje; 
comprende que a cada cosa le corresponde su palabra, que la palabra dada es 
el significado condicional de la cosa. Durante mucho tiempo el nino 
considera que la palabra es una de las propiedades de! objeto. Las investiga. 
ciones realizadas con ninos de mayor edad han demostrado que semej:lllte 
actitud ante las palabras, consideradas como atributos naturales de los 
objetos, tarda mucho en desaparecer. He aquí una curiosa anêcdota filológica 
que demuestra la actitud que tlenen ante el idioma personas poco cultas. 
Fedorchenko cuenta en slS'1ibro la conversación mantenida por un soldado 
ruso con otro alemán.sobre quê idioma es el mejor y eI más correcto. EI ruso 
intenta demostrarle que eI idioma ruso es el mejor. «Mira, por ejemplo, la 
palabra cllchillo, .en alemán es Mwa. cn francés WllCcau y en inglés knife, 
pero en realidad esm es d cuchillo, por lo canm la palabra más correcca es 
la nuestra. - Es decir, supone que el nombre dei objetO expresa su verdadera 
esenCla. 

EI segundo ejemplo dado por Stern trata de un nino bilingüe y reneja lo 
mismo; cuando Se le pregunta cual de los dos idiomas es cI mejor, responde 
que el alemán, porque Wass/.'r es precisamente aquello que se puede beber y 
no aquello que en francês se lIama t'rau. Vemos, por lo tantO, que' cI nino 
establece un vínculo entre el nombre dei objeto, y cI propio objeto. Para los 
ninos eI nombre es una de las propiedades dei objeto, además de otras. Cabe 
decir, por ocra pane, que d nexo externo de los estímulos o la conexión de 
los objetos Se coma por conexión psicológica. 

Se sabe que los hombres primitivos adjudicaban sentido mágico a las 
palabras. Los pueblos sujetOs en su desarrollo a grandes prejuicios religiosos, 
los hebreos, por ejemplo. tienen palabras que no se puede pronunciar y si no 
se puede evitar referirse a elIas, a un difunco, pongamos por caso, se anade 
obligatOriamente la frase: «Que su casa sea preservada.- T ampoco puede 
mencionarse el diablo; si se hace, se presenta en persona. Lo dicho se refiere 
también a palabras que designan objetos «vergonzosos .. ; las palabras adquieren 
el matiz de tales objetos vergonzosos y es una \'ergüenza pronunciarias. 
Dicho de Otro modo, se trata de la reminiscencia de transferir a los signos 
convencionales las propiedades dei objeto. 

EI nilio deja muy pronto de considerar la palabra como propiedad cualita
tiva dei objeto y pasa a su significado convencional, es decir, utiliza la palabr~ 
como signo, sobre todo en la etapa dei lenguaje egocêntrico de la que ya he.\ 
mos hablado. EI nino ai hablar consigo mismo, esboza las operaciones más im-, 
portantes que debe realizar. Finalmente, pasa dei lenguaje egocêntrico a la eta- ' 
pa siguiente -a la dd lenguaje interior e~.~~~.~~~ico_ .s~!I~L<!o. d~.la__ pa.l~bra. 

Así pues, en el desarrollo dd lenguaje dd niiio observamos las mismas 
etapas: la natural, mágica (en ella se atribuyen a b palabra las propiedades 
dei objeto), luego la externa y, finalmente, d lenguaje interno. Esta última 
etapa es eI pensamiento propiamente dicho._.--_._--_.-.--_. .. . 

" .. 
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De cada uno de estos ejemplos se podría hablar por separado, pero 

después. de todo lo dicho cabe admitir que las etapas fundamentales de 
formación de la memoria, de la voluntad, de los conocimientos aritméticos, 
de!lenguaje, son las mismas etapas de las que hemos hablado y por las cuaIes 
pasan todas Ias funciones psíquicas superiores de! nino en su desarrollo. 

Notas de la edición rusa 

P,eformismo, teoria seg"n b cu.1 se h,Il,1O en I.s cau\>s sexu,les de los org.nismos 
estructuras m.tcriales determin.ntes dei deurrollo dei embrión, asi como los f>sgos dei 
org.nismo que se formará a b.se dei mismo. 

1 Jean Pjag~1 (1896·1980); vê.se t. 2, pág. 77. Vygotski se rdiere ai libro de Pi,get 
•Lenguaje y pcns.amienro dd nióo. que se editá en la URSS cn 1')32 bajo la rcdacción y con 

r 

cl prólogo de Vygolski. 


1 Edward Claparrde (1873·1940); véase t. 2, pig. 78. 

t Jean Balim Lamarck (1714·1829); biólogo franc':s. 

I Vygotski se refiere allibre de Koffk ••Fund.mentos dei desarrollo psíquico> (Gr.ndl.gcn 


der psychischen Entwicklung, Serlín, 1925). 
• Ewald Hering (18H·1918); vé.se tomo 2, pig. 367. 

•• 

1 Picru Janc/ (1859-1947); psicólogo fr.ncés y psicop.tólogo; continuando los tr.bajos dcl 
médico francés Charcot, desarrolló una teoría psicológica sobre las neurosis que se debían. 
según Janét, a las alteraciones de las funciones sintéticas de I. coneieneia. ].nét limit.b. Ia 
esfera de lo inconsciente a las form.s mis simples di: los automatismos psíquicos. En la década 
de los anos 20·30, des.rrolló una teoria psicológica general, partiendo de I. ide. de que la 
psicologia es la ciencia de I. conducta. A diferencia dei beh.viorismo, J.nét no reduce cl 
comportamiento • aClOS e1ement.les, incluyendo I. coneiencia en eI sistema de I. psicologia. 
Sobre esta b.se, J.nét el.boró un sistema jer:í.rquico de lormas de conducu • partir de los 
actos r~flejos más simples haSta l.s acciones intclectualcs superiores. Janét enfocO históricamente 
I. psiquc human" destac~ndo cn p.rticular eI nivel social dc I. conducla, así como sus 
dcriV'ldos: la volunt.d, la mcmori., el pcns>.miento, la .utoconcicllci •. Estudiaba el pcnsarmelllO 
genétic.mcntc como el $ustituto de la .ceión rc.1 que funcion.b. en forma de Icngu'Jc 
interno. 

I Jam(s Baldwin (1861-1934); psicólogo, sociólogo e historiador eSt.dounidense. Uno de 
los lund.dores de la psicología social norte.mericana, filósofo ide.list •. Para 8.kIIVin, la 
misión general de la psicologí. es la de estudiar I.s diferenci.s individuales. P.rtidario de 
introdueir en la psicologia el principio evolucionista, Baldwin estudiaba el desarrollo de la 
psique dei nino desde l.s posiciones dei biogenetismo. Preconiuba en pedagogIa I. necesid.d 
dei eSlUdio individual dei alumno a base de los datos de I. psicologí. experimental. 

• Edouard Seguin (1812-1880); médico y pedagogo, uno de los fundadoru de la ped.gogía 
de la oligofreni., autor de uno de los principales sistemas médico-ped.gógicos y de ensen.nza 
• los nioos con retraso profundo; .demis eonsider.ba que es posible educar y enseoar • todos 
los deficientes mentalcs. Entendía I. deficienci. mental como un desarreglo dei sistema 
neNioso que se m:mifiesta cn una inactividad tot.1 y carenei. de voluntad. U lare. deI 

I 	 educador es conseguir que eI débil menul salg. de su estado de inerci., h.cerle capaz de 
trab.jar. 

• 
• 
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CAPfTULO 6 

Desarrollo del lenguaje oral 

EI desarrollo de! lenguaje oral es, probablemente, e! fenómeno más 
cómodo para analizar e! mecanismo de formación de la conducta y comparar 
el enfoque de tales fenómenos, que es tÍpico para la teoría de los reflejos 
condicionados, con e! enfoque psicológico de los mismos fenómenos. EI 
desarrollo de! lenguaje es, ante todo, la historia de la formación de una de las 
funciones más importantes dei comportamiento cultural de! nino, que 
subyace en la acumulación de su experiencia cultural. Debido precisamente a 
la importancia central de este tema iniciamos con él la investigación de los 
aspectos de! desarrollo de la conducta infantil. 

Los primeros pasos del desarrollo de! lenguaje se rcalizan, precisamente, 
tal como indica la [eoría de los reflejos condicionados ai referirse ai desa
rrollo de wda forma nueva dei comportamiento. 

Por una parte, eI lenguaje intantil se bOlsa en la reacción innata, en el 
reflejo hereditario que denominamos incondicionado, reflejo en el cual se 
cimenta e! desarrollo ulterior de todas. absolutamente todas, \as reacciones 
condicionadas. EI reflejo dcl grito, la reacción vocal dcl nino, es un reflejo 
incondicionado, Ia base heredítari. sobre la cual se edifica cl lenguaje dei 
adulto. Como sabemos, ya se observa en el recién nlcido. 

T eniendo en cuenta cl estado actual de nuestros conocimientos sobre los 
reflejos incondicionados resulta difícil determinar e! número de reacciones 
innatas de que se compone e! grito, pero • Ia luz de los nuevos trabajos 
resulta indudable que en las reacciones vocales dei recién nacido no hay un 
reflejo incondicionado único, sino, tal vez, una serie de ellos. estrechamente 
vinculados entre sí. Sin embargo. ya en las primeras semanas de la vida dei 
nino se produce un cambio que es propio de todo reflejo condicionado. Las 
reacciones vocales dei nino. que se repiten en detenninad.s situaciones, que 
se combinan en ellas con estÍmulos condicionados y forman parte de las 
mismas, van transformándose con gran rapidez, ya en las primeras semanas 
de su vida en reflejos vocales condicionados. No sólo son los distintos 
estÍmulos internos incondicionados los que producen ese cambio, sino 
también los condicionados que se combinan con diversas reacciones innatas 
dcl nino. 

Ch. Bühler1 que fue la primera en registrar monogd.ficamente, paso a 
paso, e! desarrollo dei lenguaje, hizo observaciones sistemáticas sobre más de 
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'to ninos, mostrando todas las frases sllcesivas dei desarrollo de! lenguaje. 
DemQstró, en particular, que debido a la aparición de la reacción vocal, se 
producen. reacciones de contacw social que se establece con ayuda de! 
lenguaje. r 

Si expusiéramos aquí con detalle cómo se desarrolla en el bebê .la reacción ,'I 
vocal, veríamos que eI nino propende a repetir el camino establecido ;? 

1 

experimentalmente en los laboratorios cuando se estudia la formación dei 
reflejo condicionado. AI principio, la reacción condicionada en la fase que se 
lIama generalizada, no aparece como respuesta a una sola senal aislada, sino 
a una serie de ellas algo semejantes entre sí, que tienen algo en común con 
la senal dada. Seguidamente, la reacción empieza a diferenciarse. Esto sucede 
porque una de las senales aparece con mayor frecuencia que otra en la 
situación dada. AI final, la reaccíón se forma 5ólo ante el estÍmulo elegido. 

Uno de los ejemplos de tal reacción generalizado es cu ando el nino 
reacciona vocalmente aI ver a su madre o a su nodriza. AI principio, la 
reacción vocal se manifiesta ai ver a cualquier persona, más tarde se 
diferencia y aparece únicamente cuando ve a la madre o las pertenencias de 
su atuendo relacionadas con su nutrición. Ch. Bühler, por ejemplo, consiguió 
observar la reacción vocal dei nino cuando alguien se ponía la misma bata 
que usaba habimalmenre la madre para amamantarle. 

Oero hecho muy importante en la reacción vocal, observado en ninos de 
edad temprana, es cl síguiente: dicha reacción no se desarrolla aisladamente, 
es siempre parte orgánica de todo un grupo de reacciones. Jamás se 
manifiesta en el nino una sola reacción vocal; se observa siempre una serie de 
movimientos entre los cuales la reacción vocal es tan só lo una parte o bien 
un elemento. Tambiên aquí e! desarrollo sigue cI conocido camino de la 
teoría de los reflejos"condicíonados. 

. -Así como la reacción vocal está unida a determinadas impresiones 
externas, deI desordenado conjunto global de cuya composición forma parte 
se va destacando gradualmente una reacción vocal independiente. Durante 
los primeros anos de la vida dei nino su desarrollo prosigue deI siguiente 
modo: de un gran número de movimientos desordenados, entre los cuales se 
incluye la reacción vocal, se destaca cada vez más la reacción vocal diferenciada 
que comienza precisamente a adquirir un significado central. Desaparecen 
una serie de movimienws y sólo permanece la mímica dcl rostro, de los 
hombros y de los brazos directamente unida a la reacción vocal. Finalmente, 
la reacción vocal empieza a manifestarse tan sólo sobre el fondo de las otras 
reacciones, destacándose claramente entre todas las demás. 

Es importante senalar también la peculiaridad de la función que desempena 
la reacción vocal en los primeros seis meses de vida deI nino. Los fisiólogos 
y psicólogos coinciden en que podemos atribuir a la reacción vocal dei bebê 
dos funciones primordiales que tienen una clara base fisiológica. La primera 
consiste en cl movimiento expresivo, nombre dado por los psicólogos de 
anta no. Se trata de una reacción incondicionada, instintiva, que revela 
externamente 105 estados emocionales dcl organismo. Cuando cl nino siente 

dolo r, el reflejo de êste es un grito; cu ando está descontento, las reacciones 
son de otra índole. Si quisiéramos responder en lenguaje psicológico a la 
pregunta: (qué es el moviminto expresivo?, tendríamos que decir: la reacción 
vocal es cl síntoma de una reacción emocional general que expresa la 
existencia o la perturbación dcl equilíbrio deI nino con e! medio. ,Quiên 
ignora, a base de una sim pIe observación, que e! grito dcl nino hambriento 
es distinto dei grito de! nino saciado? EI cambio que se produce en el 
estado general dei organismo tiene como consecuencia que se modifiquen 
tambiên las reacciones emocionales y la reacción vocal. 

Por lo tanto, la primera función de la reacción vocal es la emocional. 
La segunda [unción. que aparece ya cuando la reacción vocal se conviene 

en reflejo condicionado, es la función de comacto social. Ya en d primer mes 
de vida se forma en eI nino un reflejo especial, es decir, un reflejo vocal 
educado. condicionado, como respuesta a la reacción vocal de las personas de 
su entorno. EI reflejo vocal condicionado, educado, juntamente con la 
reacción emocional o en lugar de dIa, empieza a cumplir, como expresión deI 
estado orgánico deI nino, cl mismo papel que cumple con relación a su 
contacto social con la gente de su entorno. La voz de! nino se convierte en 
su lenguaje o en d instrumento que sustituye eI lenguaje en sus formas más 
clementales. 

Por lo tanto, también en su prehistoria, o sea, a lo largo dei primer ano 
de vida el lenguaje infantil está enteramente basado en cl sistema de 
reacciones incondicionadas, preferentemente instintivas y emocionales sobre 
las que, por medio de la diferenciación, se elabora la reacción vocal 
condicionada más o menos independieme. Gracias a ello, se modifica 
también la propia función de la reacción: si antes esa función formaba parte 
de la reacción general orgánica y emocional manifestada por el niêio~ ahora, 
en cambio, empieza a cumplir la función de contacto social. 

Sin embargo, las reacciones vocales dei nino no eS todavÍa el lenguaje en 
el verdadero sentido de la palabra. Aquí nos acercamos a la aparición dei 
lenguaje articulado, que es el momento más difícil para entender correcumente 
e1 desarrollo deI lenguaje infantil. e1 de su desarrollo cultural. Recordemos lo 
dichb antes sobre las diferencias entre eI pumo de vista fisiológico y eI 
psicológico respecto a un mismo proceso. 

Para abordar este momento en el desarrollo de! lenguaje hemos de senalar 
ocra tesis esencial: ya sabemos que la reacción vocal dei niiio se desarrolla ai 
principio de forma totalmente independiente dei pensamiento. Es casi 
imposible atribuir a un nino de ano y medio una conciencia o pensamiento 
plenamente formado. Cuando el nino grita, lo que menos puede suponerse es 
que sabe por experiencia lo que va a suceder entre cl grito y las acciones 
sucesivas de la gente que le rode a o que su grito pueda compararse con 
nuestras intencionadas acciones o comunicaciones cuando hablamos para 
influir sobre la gente. 

Es indudable, por lo tanto, que la primera fase en eI desarrollo dei 
lenguaje infantil no está relacionada en absoluto con eI desarrollo dei 
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pensamiento infantil; no está relacionado con el desarrollo de los procesos 
intclectuales dei nino. En efecto, nuestras observaciones sobre idiotas y ninos 
mentalm~te atrasados demuestran que también ellos pasan por esa etapa de 
desarrollo. L Edinger consiguió observar reacciones vocales en un nino que : i 
nació descerebrad02• 

Según demuestran las investigaciones, no sólo el lenguaje se desarrolla ai 
principio independientemente dei pensamiento, sino que también el. pensa
miento se desarroIla con independencia dellenguaje. Kóhler y Otros psicólogos 
hicieron diversas pruebas con monos y ninos. Cuando los investigadores 
ponían ai nino en la misrna situación en la cuai el mono recurre a las 
herramientas más simples y a las vías colaterales más simples para alcanzar su 
objetivo, el nino de 9-11 meses manifestaba las mismas reacciones simples 
que el mono. Los ninos, ai igual que los monos, utilizan la cuerda o el paio, 
cogen diversos instrumentos para acercar el objeto, recurren a las vías 
colaterales con las manos y con los objetos. Dicho de otro modo, en un nino 
de esa edad se producían reacciones extremadamcnte simples independiente
mente de su lenguaje. 

Como ya hemos dícho, para K. Bühler, la edad de 9-12 meses es la .edad 
de! chimpancé.. , con lo que quiere decir que cn esta edad se manifiesta en e! 
nino cl empleo inicial de las herramientas que se observa también ell el 
chimpancé. 

Llegamos de ese modo a dos tesis. Por una parte, eI desarrollo dei len
guaje transcurre ai principio indcpendientemente de! dcsarrollo de! pensa
miento, con la panicularidad de que en sus primeras etapas se desarrolla de 
un modo más o menos igual tanto en los ninos normales como en los pro
fundamente atrasados. EI propio caráceer dei desarrollo dei lenguaje en ese 
pri,mer período confirma por entero eI ya conocido cuadro de formación dei 
reflejo condicionado con todas sus fases correspondiemes. Así pues, las prime· 
ras formas de! lenguaje se manifiestan independientemente de! pensamiento. 
Por otra parte. en eI nino de 9-12 meses aparece cI empleo más simple de 
herramientas que surge aun antes de que se forme su lenguaje. Puede parecer 
que el pensamiento se desarrolla por un camino y el lenguaje por Otro. Esta 
es la tesis más imponante que cabe formular respecto ai desarrollo dei 
lenguaje en la edad temprana. 

En un cieno momento, estas iíneas -cl desarrolllo dei lenguaje y cl 
desarrollo del pensamiento-, que han seguido diferentes caminos, parece 
que se encuentran, se cruzan y es entonces cuando se interceptan mutuamente. 
EI lenguaje se intelectualiza, se une ai pensamiento y el pensamiento se 
verbaliza, se une ai lenguaje. La misión que nos planteamos en eI presente 
capítulo es la de explicar este momento central dei que depende todo e! 
destino posterior de la conducta cultural de! nino. 

Comenzaremos por exponer algunas observaciones de pasada. Stern, 
autor de una muy valiosa monografia científica sobre eI desarrollo dei 
lenguaje infantil, fue el primero en formular una teoria para explicar las 
peculiaridades de! dcsarrollo de! pensamiento y dei lenguaje. Stern afirma, 
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que a una ciena edad (entre e! ano y medio y los dos anos aproximadamente) 
en el nino normal, el pensamiento y eI lenguaje se encuentran. Dicho de otro 
modo, se produce un viraje después dei cual eI desarrollo de uno y otro sigue 
una línea totalmente nueva. Stern califica ese momento de grandioso 
descubrimiento que e! nino hace en su proceso vital. Según Stern, el nino 
descubre que cada objeto tiene nombre y que :I cada cosa le corresponde una 
palabra que denomina el objeto dado. ,Cómo sabe Stern que un nino a la 
edad de ano y medio o dos hace semejantc dcscubrimiento? Lo establece a 
base de tres síntomas objetivos, fundamentales. 

Primer síntoma: el nino que ha vivido e! vir:lje, en quien ha tenido lugar 
cI encuentro de ambas líneas -de! lenguaje y deI pensamiento- empieza a 
íncrememar su vocabularío a sahos. Si su voc..1bularío de las primeras etapas 
se limitaba a diez o a veinte palabras. ahora se va incrementando y en eI 
transcurso de 2 Ó 3 meses aumenta cn ocasiolles 8 veces. Vemos. por lo can
to, que eI primer sintoma es eI crccimiemo dei voclbubrio a saltos. 

Segundo síntoma. La así lIamada etapa de las primeras preguntas: ai ver 
un objeto eI nino pregunta de un modo o de oero, qué es, cómo se Ilama. EI 
nino se comporta como si supiera que el objeto debe tener un nombre, 
aunque los adultos no se lo hayan dicho. 

,Tercer síntoma: está relacionado con los dos :Interiores, se trata dei 
Icambio radical de las peculiaridades de la adquisición dei vocabulario infantil, • .. '1 que es característico dcl lenguaje humano que no existe en el mundo animal. . I 

Tal cambio hace suponer a Stern que se produce en eI nino el paso decisivo ~ 

de la rorma rcl1ejo-condicionada en eI desarrollo del lenguajc a otras formas. 
Es bicn sabido que tal1lbién los animales son c:lp:lces de asimilar palabras dei 
lenguaje humano, pero esta asimilación posee determinados límites. Los 
animales asimilan aquellas p<l:labras que Ics dirigen las personas de su 
entorno. No existe animal capaz de aplicar palabras no dirigidas a ellos ni 
han conocido objeto alguno cuyo nombre no se le haya dicho. Vemos, por 
lo tanto. que e! procedimiento de aprendizaje de palabras por los animales y 
por los ninos pequenos es eI de una ampliación pasiva dei vocabulario. La 
palabra nueva aparece en eI nino como un renejo condicionado: cuando eI 
nino oye una palabra dicha por las personas que le rodean. debe relacionaria 
con eI objeto y tan sólo entonces la reproduce. Si COntamos el número de 
palabras adquiridas por eI nino pequeno veremos que e! pequeno adquiere 
tantas palabras como le proporciona la gente que le rodea. Del ano y medio 
a dos, se produce en e! nino un viraje decisivo -es él mismo quien pregunta 
el nombre dei objeto, es él quien busca las palabras que desconoce y amplía 
activamente su vocabulario. 

Así pues, tenemos tres momentos: I) Incremento a saltos de! vocabulario; 
2) Período de preguntas infantiles (aparición de la pregunta "êcómo se lIama 
esto?..); 3) Paso ai incremento activo de! vocabulario infantil. EI tercer 
momento marca el límite entre las etapas del desarrollo psíquico dei nino y 
nos da la pauta para saber si hubo o no un viraje en su desarrollo. 
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,Cómo deben interpretarse los tres momentos senalados? (Quê ocurre 
aquí en el lenguaje? (Quê es lo que revela el tercer sÍntoma? 

W Stern, que fue el primero en establecer esos momemos, expone la si
guieme teoria: el nino se comporta como si emendiese que cada objeto tie
ne su nombre; su conducta respecto a su propio idioma es la misma que la 
nuestra en relación con un idioma extranjero. Imaginémonos en un país ex
tranjero de cuyo idioma conocemos tan sólo unas pocas palabras. AI ver al
gún objeto nuevo, pregumamos indefectiblememe: ,,<Cómo se dice esto en 
su idioma? <Quê es?» Stern supone que en eI nino realmeme se produce 
un descubrimiemo o invemo, que tal descubrimiento se produce más tarde 
en el nino retrasado memal y en los idiotas no se produce jamás. 

Como vemos, Stern relaciona eI descubrimiemo senalado con eI desarrollo 
dei pensamiemo inf:tntil \' "Ipone que ai nino le ocurre al~o distimo que un 
simple reflejo condicionado: el nino se hace consciente dei nexo y de las 
relaciones existentes entre el signo y su significado. Según Stern, eI nino 
descubre el significado deI signo. Esta interpretación parte de la similitud 
fenotfpica externa de los objetos. El nino se comporta como si hubiera 
descubierto el significado deI objeto; por ello se supone que se trata en 
efecto de un descubrimiento. Sin embargo, gracias a una investigación 
genotípica correcta sabemos que la semejanza fenotípica de cualquier proceso 
o fenómeno de aspecto similar no significa que sean idénticos. La ballena 
parece un pez pero sabemos, gracias a las investigaciones, que es un 
mamífero. Algo semejante ocurre con el así llamado descubrimiento del nino. 

Ante todo es increíble que un nino de ano y medio o dos, cuando su 
pensamiento se haIla en una fase extremadamente primitiva, sea capaz de 
hacer un descubrimiento que exige una inmensa tensión intelectual. Por eso 
es dudoso que el nino pequeno posea una experiencia psicológica tan 
compleja que le permita comprender la relación entre el signo y el significado. 
Como han demostrado los experimentos, es frecuente que incluso ninos de 
más edad y adultos no lleguen a tal descubrimiento a lo largo de toda su 
vida; no alcanzan a comprender el significado convencional de la pai abra lo 
mismo que no comprenden la relación entre el signo y su significado. 

K. Bühler, que investigó a ninos sordomudos, estableció que êstos 
llegaban a ese descubrimiento más tarde, a los 6 anos. Los experimentos 
ulteriores han demostrado que en los ninos sordomudos que aprenden a 
hablar dicho descubrimiento transcurre en forma menos dramática de lo que 
suponía Stern. Lo menos importante en el caso dado es que el nino 
«descubre» algo y llegue a plantearse la pregunta qué es el lenguaje. Lo que 
sucede es mucho más complejo. 

EI investigador francés H. Wallon3, que estudió el primer período de 
desarrollo dei nino, también consideraba poco probable que el nino llegara a 
tal «descubrimiento», ya que el desarroIlo posterior de las palabras infantiles 
transcurre según el tipo de los reflejos condicionados. 

He aquÍ un ejemplo sencillo: eI nieto de Darwin llama aI pato «cuá" y 
más tarde aplica ese nombre a todos los pájaros. A continuación llama 

174 

tambiên asÍ 
y a las me< 
mismo non 
en el agua. 
águila y la 1 

Así PUt 

cambios COI 

pasan a ow 
rebate de • 
objeto tien 
su propla 
metálico y 
objetos, de 
para el niiít 

Los dat 
probable. ] 
subrayar el 
que parte ( 
propio Ste 
lenguaje jl 
puesto de 
articula sUl 
experiment 
relación co 
punto es 11 

edad. 
Vemos, 

hacer otra: 
dei cambie 
ver; el nir 
palabra, êl 
domina la 
la palabra 

Si pas: 
lenguaje s 
formación 
descubrim 
en general 

EI len~ 
natural y 
nos ayuda 
de los sig 
base del I 

designacié 
que parecI 



, 

ocurre 

e la si
~to tie
que la 

.aís ex
ver al
~Sto en 
roduce 
s tarde 

iarrollo 
lue un 
de las 

~I nino 
nilitud 
lubiera 
'ata en 

, f

19aclon 
-roceso 
baUena 
es un 
I nino. 
Ido su 
Jaz de 
'or eso 
:a tan 
ficado. 
lOS de 
>da su 
bra lo 

éstos 
lentos 
den a 
o 	que 


nino 

o que 

lo de 
~ara a 
ntiles 

uá» y 
llama 

también así a todos los líquidos, ya que el pato nada en el agua, a la leche 
y a las medicinas. Como vemos, para el nino la leche y la gallina tienen el 
mismo nombre, aunque aI principio penenecía tan só lo aI pato que nadaba 
en el agua. Más tarde, el nino ve grabado en una moneda la efigie de un 
águila y la moneda adquiere igualmente eI nombre de «cuá». 

AsÍ pues, nos encontramos frecuentemente con una larga cadena de 
cambios con la panicularidad de que las palabras de un estÍmulo condicionado 
pasan a otro de índole completamente diferente. Esa extensión deI significado 
rebate de hecho la tesis de Stern. Si el nino hubiese descubieno que todo 
objeto tiene su nombre y adivinase que tanto la leche como eI agua poseen 
su propia designación, seda imposible entonces que la moneda, eI botón 
metálico y la gallina se denominaran con la misma palabra, ya que tales 
objetos, desde el punto de vista funcional, desempenan un papel distinto 
para el nino. 

Los datos presentados demuestran que la suposición de Stern es poco 
probable. Hay que reconocer que Stern, aI hacer tal suposición, pretende 
subrayar el papel activo deI principio espiritual en la conciencia deI nino, ya 
que pane de las tradiciones idealistas dei desarrollo dei lenguaje infantil. EI 
propio Stern reconoce su intención de consolidar la faceta espiritual dei 
lenguaje juntO con sus raíces materiales y sociales. De aquí surge el su
puesto de que el nino «inventa', algo. Sin embargo, en un nino que sólo 
anicula sus primeros sonidos tal actividad resulta poco probable. Todos los 
experimentos de memorización hechos con ninos de ano y medio o dos en 
reIación con sus primeras manifestaciones lingüísticas, demuestran hasta qué 
punto es imposible confiar en un descubrimiento semejante a tan temprana 
edad. . 

Vemos, por lo tanto, que la suposición de Stern queda descartada. Cabe 
hacer otra: el nino no descubre el significado de las palabras, en el período 
deI cambio no se producl' en él ningun<l búsqucda acriva que Stcrn prctcndc 
ver; eI nino domina simplemente la estrucmra externa deI significado dc la 
palabra, él asimila que a cada objeto le corresponde su propia palabra, 
domina la estructura que puede unificar la palabra y el objeto, de forma que 
la palabra que identifica aI objeto venga a ser propiedad deI propio objeto. 

Si pasamos a la historia de la paIabra, veremos que en el adulto el 
lenguaje se desarrolla por el mismo camino. Para seguir el proceso de 
formación natural deI signo en el nino, que no es ni mucho menos un 
descubrimiento intelectual, hay que entender cómo se estructura el lenguaje 
en general. 

EI lenguaje y los significados de las palabras se han desarrollado por vía 
natural y la historia dei desarrollo psicológico dei significado de la paIabra 
nos ayuda a esclarecer, hasta un cieno punto, cómo transcurre el desarrollo 
de los signos, cómo aparece por vía natural el primer signo, cómo sobre la 
base deI reflejo condicionado se realiza la dominación del mecanismo de la 
designación, cómel surge, a panir de este mecanismo, un fenómeno nuevo 
que parece salirse de los límites dei reflejo condicionado. 
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Sabemos que nuestras palabras no son inventadas. Sin embargo, si 

pregun~mos a cualquiera, tal como hacen los niiios, por qué un objeto dado 
le lIama así,.es decir, por qué la ventana se llama ventana y la puena, puerta, 
la mayoría de nosotros no sabría responder. Más aún, cabría suponer con 
pleno fundamento que la ventana puede designarse con cl complej? fónico 
«puena.. y viceversa. Se trata únicamente de convencionalismos. Sabemos, 
sin embargo, que cl lenguaje no es eI producro de vocablos convencionalmeme 
invelHados, ni consecuencia de un pacro emre los hombres para denominar 
venta na a la ventana. EI lenguaje surgió de manera natural, recorrió 
psicol6gicamente toda la línea dei desarrollo del reflejo condicionado, lo 
mismo que la palabra «cuá., que pasó dei pato en cl agua a un botÓn. 
Veamos un simple ejemplo. Los psicólogos lingüistas afirman que en las 
lenguas modernas pueden destacarse dos grupos de palabras, uno de los 
cuales se distingue por su carácter visual. Examinemos las palabras citadas :.• por A. A. Potebnia': «petuj" (gallo), .voron. (cuervo), «gólub. (paloma). AI 
parecer podemos decir por qué la paloma se llama paloma y eI cuervo, 
cuervo. (Pero también podría ser ai revés? Pero si romamos palabras tales 
como .golubói. (azul celeste) o «voronói. (negro, oscuro) o «petushitsa" 
(gallear), veremos qué es lo que diferencia a esas palabras desde e! punro de 
vista psicológico, y descubriremos en cada una de ellas la presencia de un 
rasgo sumameme importame. Si no comprendemos aún por qué la palabra 
«voron· (cuervo) y la palabra .gólub. (paloma) corresponden a [ales aves, 
en las palabras «voronói .. y «golubói. se nos hace de! rodo comprensible 
porque .voronói .. significa negro y .golubói. azul celeste. No sería admisi
ble que e! azul celeste fuera calificado de negro y e! negro de azul celeste . 

.,.~ Si ~omamos las palabras «provorónit. (dejar escapar una ocasión) o .pri
~. golúbit• (tratar con carino) veremos que además de su cieno significado, 
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re!acionan por sí mismas un detenninado grupo de sonidos con un detenninado 
significado. Por ello, en las palabras como «voron .. los psic610gos diferencian 
dos momentos, por una parte la forma sonora de la palabra (los sonidos 
«v+o+r+o+n..) y, por otra, el significado. el nombre de dicho pájaro. 

Si tomamos la palabra «provoronit ... descubriremos en ella tres momentos: 
primero. el complejo de sonidos; segundo. el significado (dejar escapar la 
ocasión); tercero, la unión de la palabra con una imagen detenninada; en la 
palabra «provorónit .. existe una cierta imagen interna (cl .voron.-cuervo, 
cuando abre el pico, deja caer algo, .provorónit..). Es como una compara
ción interna, un cuadro interno o un picrograma de sonidos convencionales 
unidos a una imagen interna. Cuando decimos «pewshitsa. (gallear) surge 
una imagen determinada que no admite otra palabra: comparamos ai hombre 
con el gallo. Cuando decimos «golubóie niebo .. (cielo azul celeste), para 
todos es evidente que comparamos el color dei ciclo con la paio ma (<<golub..). 
Cuando decimos «voronói .. (caballo negro, oscuro), la palabra «voronói .. se 
relaciona con el ala dcl cuervo. En todos los casos mencionados el resultado 
viene a ser un cuadro donde cl significado aparece unido ai signo. 

En el idioma moderno hay dos grupos de palabras: en un grupo de ellos 
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las palabras tienen imagen, en eI otro no. Potébnia compara la palabra 
«capusta .. (col, repollo) con la palabra .podsiiezhnik.. (nevadilla) y dice que 
en apariencia pertenecen a dos grupos distintos ya que con la palabra 
.podsnézhnib (nevadilla) nos rderimos a una imagen determinada (la de 
una flor que crece bajo la nieve y aparece cuando és[a se ha derretido); por 
el contrario, diríase que cl nombre de «capusta .. (col, repollo), es arbitrario, 
pero sólo lo es desde el puntO de vista fenotÍpico. Las investigaciones 
genéticas demuestran que cada palabra tiene su imagen, y aunque en muchos 
casos esté oculta, se puede reproducir la etimología de cada una de dias. La 
palabra «capustra .. , por ejemplo, se relaciona con la palabra latina caput 
(cabeza). La «capusta .. (col, repollo) se parece externamente a la cabeza, pero 
o bien habíamos olvidado ese eslaoon intermedio o bien lo desconocíamos. 
Para los psicólogos, el eslabón intennedio tiene mucha importancia, ya que 
sin él no podríamos comprender por qué precisamente el complejo de 
sonidos «c+a+p+u+s+t+a.. designa esa planta. La historia de toda pai abra 
demuestra que su aparición estuvo ligada a una determinada imagen. Después 
según las leyes del desarrollo psicol6gico, tales palabras dieron origen a otras. 
Así pues. Ias palabras no se inventan, no son el resultado de condiciones 
externas o decisiones arbitrarias. sino que proceden o se derivan de otras 
palabras. A veces, las nuevas palabras surgen por haberse transferido el viejo 
significado a nuevos objetos. 

Analicemos la historia de algunas pala bras más simples. Por etimología de 
la palabra rusa «vrach .. (médico), sabemos que las palabras cercanas a ella son 
las palabras eslavas «vrati .. , «vorchat. (hablar-mentir, rcfunfunar), y cl 
significado inicial de la palabra «vrach-vruschi. (médico-cl que habla, engana), 
«zagovárivayuschi bolem" (eI que conjura la cnfermedad). Vemos que aquí 
también se observa eI cslablÍn figurado que une (·1 sonido con eI significado. 
A veces este eslabón puede ser tan antiguo que ai hombre moderno le cs 
difícil seguir c6mo psicol6gicamente este eslab6n provoc6 la uni6n con la 
imagen de la palabra dada. 

Tomemos como ejemplo la palabra «sutki .. (día-24 horas). (Que! significa 
esto? Si decir que según la interpretaci6n de algunos dialect610gos, ai inicio 
signific6 el lugar principal; entonces sin un análisis especial nos sed 
extraordinariamente difícil imaginar de qui manera esta palabra lleg6 a 
significar «sutki .. (día) para nuestro entender. «Sutki .. es día y noche; cl 
análisis comparativo de una serie de palabras demuestra que esta palabra se 
formó de la palabra «stuknut· (golpear). Significa que si unimos cl prefijo 
«su .. (o «so,,) y «tkúnup. (me[er), formamos «so[knu[" (<<smikat,,-unir). En 
algunas provincias usu[ki .. significa «súmerki .. (crepLÍsculo), [iempo donde se 
encuentran eI día y la noche; después juntos ai día y a la noche se les empezó 
a llamar «sutki ... 

En algunas palabras es muy fácil encontrar la raíz pero es difícil descubrir 
su origen. (Quién sabe, por ejemplo, que «okuih (perca) procede de la 
palabra «oko.. (ojo), es decir, cl pez de ojos grandes? 

La historia de otras palabras es todavía más compleja. Por ejemplo: (ha 
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pensado alguien que la palabra "razluka.. (separación, despedida), "Iukavi .. 
(pícaro y en ruso también arco es "Iuk.. ), tienen relación con la imagen de 
.. tetiv;Íl, (clIerda dei arco)? ClIando ai tensar la cucrda dei arco ésta se rom
pia. esto significaba «razluka... Como el arco (Iuk) es simplemente una curva. 
entonces se diferencian las lineas «priamaya.. y .Iukavaya .. (recta y arqueada). 

Por lo tanto, prácticamenre, cualquier palabra tiene su historia, en su 
base se halIa la representación inicial o imagen y este eslab6n de enlace causó 
la formación de nuestra palabra. Significa que es necesario realizar un análisis 
especial para descubrir la historia de esta formaci6n. 

En toda la lengua rusa se da una inversi6n em eI orden dei proceso. 
Potébnia analiza este proceso. 

Así. en el lenguaje dei pueblo se deforman algunas palabras literarias: en 
lugar de .. polisádnik. (jardincito) se dice .polm:ldik. (mediu ;ardill). COII 

esta alteración a la palabra se le da UII cierto carácter figurativll. EII Iug:u de 
«!rotuar· (acera) se dice .plituar... E.sta alteraciólI permite arribuirle a la pa
labra aquella imagen que une eI sonido I:on el significado conlenido ell la 
palabra. A. A. Sh~;lmuov' cita nuevos ejernplol de IIlreración: «semise7'olIlIoe 
paltó .. (abrigo de enrrerirmpo).•J)erniae7.onnoe.. se rr:!nsrorma en .semise
7.onnoe- y no porque Ira mh Ucil pronunciarlo, sino porque entonces la 
palabra lIrga ha("rr má. illtrliRihle: abriKo plln todas las temporadas. 

La misma eXI,licllción le Ir puede dar a una de las primeras palabras 
rrvolucionllriu: ri I'lIeblo dice .prizhim. (apretar, aplastar) en lugar de 
.rr1.him. (I'~Kimrn). Dicen, .Ilari prizhirn .. (viejo opresor) porque con elIa se 
rrlal:ionll IIna tlrtrrminlldll imaRen. Exactamente igual que la palabra publicada 
por V. I. I)nl", .M"illlh:lk. (UII:l me7.cla de la palabra .spiná. = espalda. y 
."id'"hnk. .. dUIl/uet:!), 5urgió porque esta ropa se lIeva en la espalda. La 
I,alllbrll 111 tomllr a forma de "spinzhak.. adquiere un significado con sentido. 

1~el8nciadamente podemos traer un número muy limitado de ejemplos 
de .emejantes alteraciones en el lenguaje infantil. Palabras infantiles conocidas 
Ctlmo «mol:rc!s .. (mocri = mojado) en lugar de «kompréss .. (compresa). 
«mllselln. (ma7~'t • ulltar) en lugar de «vasclin.. (vaselina). Estas alteraciones 
son comprensibles: la compresa se relaciona con la imagen de algo mojado y 
la vaselina con algo para untar, frotar. Con tal alteración se forma un 
eslab6n de enlace entre la composición sonora y el significado de las palabras. 

A. A. Potébnia analiz6 frases sencilIas de sentido lógico y estableció su 
significado literal. Demostró que toda frase semejante posee eslabones de los 
que no se tiene conciencia. Por ejemplo, ai emplear algunas expresiones en 
sentido figurado nos apoyamos en una imagen determinada. Cuan~o decimos: 
"estamos en cl terreno de "los hechos .. el sentido literal de la frase significa 
"estar seguro .. , o "que se pisa terreno firme .. y que tal seguridad se basa rll 
algo positivo en forma de hechos determinados. La frase, ai parecrr, ruA 
formada por una combinaci6n de palabras sin srntido, prro d ••,lr .1 l'II11IU 
de vista de nuestro lenguaje inrnediato pOler liRllifi,:a,lu fi~lIra,11) ya 'l"' 
cuando decimos que estamos rll ri trl'lrllO rir ItII h.chcu leI 'lU' ""no. 
podemos im3j;il13r e5 quI' rH311lm piulldo UII lu,llI 11 """CU a~n un •• rr.nu, 
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Utilizamos la expresión en sentido figurado, comparamos involuntariamente 

UlIla posici6n de un hombre que se apoya en los hechos con la de un hombre 
q.ue pisa la tierra con firmeza, que se siente seguro y no suspendido en eI 1111 
alre. 

1111Por lo tanto, cada frase nuestra y todo nuestro lenguaje tienen significado 
figurado. Si volvemos ai tema deI desarrollo dei lenguaje infantil, veremos 1111 
que los experimentos clínicos confirman aquello que constatamos en el 
desarrollo de las palabras. AI igual que ocurre en eI desarrollo de nuestro 1111 
lenguaje, las palabras no se originan arbitrariamente, sino siempre en forma 1111 
de signo natural relacionado con una imagen o una operación; en el lenguaje 
infantil los signos no aparecen como inventados por los ninos: los reciben de 1111 

la gente que les rodea y tan s610 después toman conciencia o descubren las 
funciones de tales signos. 

1111 

Es indudable que exactamente lo mismo le ocurrió a la humanidad ai 1111 
inventar alguna herramienta. Para que ésta fuese tal debía poseer algunas 

111.propiedades físicas imprescindibles para poder ser aplicada en una situaci6n 
determinada. Analicemos el paio como herramienta: era preciso que tuviese illll 
unas propiedades físicas y fuese de utilidad en la situaci6n dada. 

••,'.i.
111.Y para que un estímulo se transforme en signo psicológico debe poseer 

asimismo ciertas propiedades psicológicas. Cabe decir, en la forma más 
general, que un estímulo se convierte en signo natural, en símbolo natural, 
cu ando el nino abarca una misma estructura con todos los elementos que 
con ella se relacionan. 

Podemos formular la siguiente pregunta: ,d6nde está el lenguaje figurado 
dei nino dei que hemos hablado? ,D6nde está en eI desarrollo del lenguaje 
infantil eI nexo que hace de eslab6n entre eI signo y el significado que nos 
permitiría comprenderlo en el proceso de extensión dei significado como un 
reflejo condicionado o como la transferencia dei reflejo desde un orden a 
otro? Está claro que no lo encontramos en el nino. Cuando éste asimila las 
palabras, asimila su imagen externa. Nos queda sólo por aclarar, por qué 
hemos olvidado algunos significados y por qué tenemos que recordar que la 
palabra «sutki» (dia) significaba «súmerki .. (crep\,sculo) y todavia mucho 
antes significó «stik dvu) sten .. (vértice de dos paredes). L, ley dei renejo 
condicionado permite que se desechen los eslabones intermedios. Recordemos 
lo dicho sobre la reacci6n electiva; su proceso en eI nino rs de tal [ndole que 
desaparecen paulatinamentl' los eslahones intermrdios y la integraci6n se 
hace por sutura. NUl'stro Il'ngulljr el un nllmero infinito de integraciones 
suturada. en lu cuall'1 deuparrcen los eslabonrs intermedios por ser 
Innr("uariol para ri lianifieado de la palabra moderna. 

EUnlinllnnl la palabra .chrrnila. (tinu). SlbrOlos lo que significa tal 
ralahr. rnrqu••n nua la ralabra .ehomi. lilniriea negro y de ella proviene 
.1 vnnhlo .ch.rnll•• (tinta). "hora bien, ~.ilnirica, acaso, que la tinta ha de 
Itr II.ml,r. IlIa'" I-hy umbi~n cinta roja, verde, etc~tera. Vemos, pues, que 
.1 no,"br. dado ror ri color contradiee algunas propiedades dei objeto. En .st. c..o, li! ucluyen cierus propiedades viejas y se produce un conflicto en
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: ,,, ~I vi'jo y limi~,do ,ignifi"d~ d, I, p,l~b", y oi nuovo ,ignifi"do difo- - "p",i~enco, eI nino ,e1~~ion, di,,"'m,nce do, obje<o~, po, ej,mplo, I, 
• rencladp, un confllCto entre e! slgmficado limitado no esencial o concreto y I1 farmacla con el reloJ, el mno destaca uno de sus rasgos, digamos la esfer.:l., y 
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el significado más esencial y general. (Cómo se formó el nombre inicial de' a través de este rasgo relaciona la farmacia con el reloj. Y, dei mismo modo. 
• 	 «chernila-? Lo primero que salta a la vista es eI primer indicio, es que se ~, cuando ponemos ame Ull Iliilo más pequeflO Ull libra que hace cf papel de 
• 	 trata de algo.negro. ,S~ transfiere simplemente eI significado sig\,\iendo la , I .bos9~e», el ni~o dice que ~s. un bosq~e porque. [iene las tapas neg;as ..Para 

pauta. dei refleJ~ cond~clonal: lo «chorni .. (negro) pasa a «chernila .. (tinta). Lo I u~ mno, de 5 anos no e~ suflcle~te declr que eI Ilb~o es eI bosquc, e! mlsmo 
• 	 e,sen.clal de la tmta, sm emb~rgo, es su estado líquido. (Es esencial para e! diferencia entre .un~ ~erte de estlmulos, uno, por eJcmplo, el color ~cgro de 
• 	 ltquldo ser neg~o? Claro esta que no. Por lo tanto, el indicio «negro- es I~s t.apas y este mdlclo hace el papel de eslabon de enlace entre el signo y el 

fundamental. Fmalmente, la palabra «chernila .. (tinta) se relaciona con una slgmflcado. 
• 	 reacción determinada: es algo con que se puede escribir; vemos, pues, que el Vamos a resumir ahora lo ~icho. La prehistOria de,l Ienguaje 
• 	 hecho de. que la tinta s:a. negra no tierll' r:mra ímporrancia, lo que importa demuestra que su desarr?lIo es Igual a tOdo re,nelO condlclon~do, pasa p~r 

es que slrve para escnblr.. Toda la historia dei desarrollo dei lenguaje toda~ ,Ias etapas con~cldas~ en los lab?ratonos que estu~lan eI reneJo 
• 	 demuestra que sucede precisamente así. En todos los idiomas europeos ~ondlclo~ado. Es esenclal senal~r, en partlc~lar, que e! lenguaJe se d:sarrolla 

nuestra palabr.:l. «ko;ov~- (~~ca) etimológicamente significa «rogataya .. (cornuda). I~dependlentemente de! pensaml,en~o y q.ue este, en su desa~rollo, es IIldepen
• Esta palabra en latlJ1 slgmflca cabra, en francés-ciervo. 	 dlente dei desarrollo dei lenguaJe infantil. aunque en un clerto momento se 
• 	 En. eI ni~o, que recibe cada palabra concreta de nosotros, se establece una encuentran el uno con ~I otr? A los dos anos eI vocabulario infantil 

conexlón dlrecta entre la palabra dada y el objeto correspondiente. Eu aumenta a saltos, se amplia actlvamente; le sucede la fase de las pregumas: 
• 	 con:~ión o reflejo con.dici,ona?o se origina en .e,1 nino por via natural~ ya que ,,(Quc C~:", .. (l,t>lllo ~c ILlflla? .. , , " 
• 	 el ~mo no descubr~ ~lngun signo nuevo y ~:Iltza la pal~bra como signo dei Sobre la base de lo que sabemos, debemos Jescan~r la SUposlcl~n de 

objeto dado. Pero SI Intentamos observar chOlcamente como surge en eI nino Stern de que en eI momento que se encuemran cI lenguaJe y eI pensamlentO, 
• 	 por. sí. mismo el s.igno o formarlo experimentalmente, veremos que el eI nino d~s,c~bre eI significado d~ I~ pal"br". EI ~ná,lis,is genét.i:o de~1~estra 
• 	 surglmlento de los signos l?asa por las mismas etapas que recorrió ellenguaje que e~, dlflcd hablar de descubnmlentos .. AI pnnClplO, eI., m~o aSlmtla la 

a lo largo de los eslabones Intermedios. conexlon externa entre la palabra y el objeto y no la relaclon IIlterna entre 
• En nuestros experimentos creamos para e! nino la siguiente situación: 	 eI signo y cl significado, hecho que se produce, además, según las leyes que 
• 	 cuando el ~ino juega suele. asignar a cualquier objeto eI nombre de cualquier regulan el des~rrollo dei reflejo condicionado ~~ ~irtud de! simple contact? 

otro: .Por ~Jem·p[o. en sus Juegos, eI plato o eI reloj pueden cumplir cualquier de. los dos eSlI!l1ulos, Justan:ente por ello, es dlflcd suponer que eI descu~rt-
• 	 funcl6n. SI nos ponemos de acuerdo para decir que eI cuchillo es eI doctor; miemo o LI tolll. de C01\ClenCla dei objeto se produce antes y que solo 

Ia t~'p~ dei tintero, eI coche~oi e! reloj, la far.macia; algún. ouo objeto, las después se forme su fUllció~. ?e .~echo, las funcio,nes se asimiJa~ direct~mente 
• mediCinas y efectuamos segUidamente una sene de operaclones simplísimas 	 y tan ~ólo cn base a tal aSllnllaclon se conoce mas tarde el objeto. ASI pues, 
• 	 c.on los objetos citados, eI nino recordará pertectamente su significación eI momento dei descubrimiemo dei que habla Stero se aleja cada vez más y 

figurada. No le cuesta ningún trabajo fabular una historia de cómo el doctor más. 
• 	 tomó asiento en el coche, visit6 ai enfermo, le auscult6 y recet6 una 
• 	 medicina;. cón:o, par~ buscarl~, fue pre.cis? ir a la farmacia. A veces, eI n,ino 

cuenra IllStortaS mas l""lll,llcadas. Es IlHerCSanrc subra\',1f 1111l' cI nlllO Notas de la edición rusa 
• 	 recuerda muy bien que el reloi es la farmacia y que hasta los ninos más 
• 	 pequeiíos ~o se eq~ivocan al)ugar. . Char/Oll(' Biih/n (n. en 1886); véasc t. 2, p, 118, 

Despues de 	va.no~ ~xperl.men~os, eI mno ~e 5 anos empieza a distinguir 1 Se refiere a ninos con insuficiente desoõlrrollo de los grandes hemisferios cerebralrs, 
11017 \l'/"II"I/ (ll:i7~,1 ')(,2); desrac.ado ps;cólo):o rr;lIlcés <]lIt' (ollrribuyó gr,U1dclllCIIlC .Ii• 	 gradualmente los IndlcloS pnmanos que constltuyen el eslabón de enlace. Si 

Jeurrollo de la psicologia infantil y pedagógica.
colocamos e! 	 reloj ante eI nino y le decimos que es la farmacia, por mucho• 	 I . IIIt'x(mdr AfolUiJlt'"irb I'olrbnitl (1835-11l ') I J; (tI .. I"~,, ,',<I.,visr<l U((,II\l.II'" I' ,m.. , Se 

. que actuemos después con eI reloj, referirá siempre nuestras acciones a la dedicó ai cstudio de la filoJogía, cf folklore y la etnografia (colllputía las teorías de la eSClJeL1 
• 	 palabra «{armacia ..; empezará a comparar las cifras dei reloj con las medicinas. mitológica), las Jenguas, I. fonética, I. motÍología, la sintaxis y I. semasiología general. En un 
• 	 La «farmacia.. es el primer estÍmulo que diferencia y es eI que sirve de plano teórico general invcstigó las interrelaciones de la lenguoõl )' d p.:nsarniento, de b lengua 

y I. nación, el origen de I. lengua, En opinión de Potébnia, el a'to lingüístico dei pcnwnientoeslabón, de enlace entre el signo y eI significado. Oicho de otro modo es el 
es eI acto creativo psíquico individual, sin embargo, en la actividad lingüística, juntamente con • 	 propi? .niiio quien crea el signo por cuanto -y sólo por cuanto- este' signo cI principio individu.1 participa lo social, O sea, la lengua (mejor dícho, su faceta sonora) que 

• 	 se onglna en general en el desarrollo de nuestro lenguaje. Cuando, en el viene a scr el .p.:nsamicnto objetivado., PotCllllia, ai estudiar cl desarrollo histórico de la 
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lengua concreta, hacb deducciones sobre los cambios históricos en eI cancter dei pens2.miento 
lingü1stico dei pueblo dado y de la humanidad en su conjunto (véase .Penumiento y 
unguaje., 1862, edición n1Sa). ~: 

\ A~kJ(i 'A~kJl1ndrolli(h Shájml1lol' (1864·1920); lingüisu ruso, investig"Jor J,' bs crú"i,,,, 
msas, reveló las lenguas generalcs orales antiguas que se distinguen de los dialéctos vivos, 
estudió las cuestiones de la protopnria y de la protolengua (véase .Introducción· ai curso de 
la historia de la lengua mu, ed. msa, 1916, I parte). 

.. Vf,trfi"ti,. fl"'l/nl'i,./, Dn/ (1 ROI I~"- ~); escritor y elllógrafo ruso. S,· J,',Ii<:<i "ds Je medio 
siglo ai trabajo sobre Su obra principal .Oiccionario de la lengua msa viva_ (tomo I.IV, 1863. 
1866, ed. mu). 
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CAP(TULO 7 
1111 ~ 

,111 ~ 
La prehistoria deI desarrollo deI Ienguaje escrito IlIli 

1111 1 

1111 1 

En la práctica de la ensenanza escolar, la escritura ocupa hasta la fecha un 
lugar muy pequeno si se compara con el enorme papel que desempena en el 
proceso del desarrollo cultural del nino. Hasta ahora, la ensenanza de la 
escritura se plantea en un sentido práctico restringido. AI nino se le ensena 
a trazar las letras y a formar con ellas palabras, pero no se le ensena el 
lenguaje escrito, EI mecanismo de la lectura se promueve hasta tal punto que 
el lenguaje escrito como tal queda relegado, por lo cual la ensenanza dei 11111 
mecanismo de escritura y de lectura prevalece sobre la utilización racional de 
este mecanismo. Algo parecido ocurría con los sordomudos cuando se les 11111 

ensenaba cl lenguaje oral. La atención de los profesores se centraba en la ,1111
elaboración en los ninos de una correcta articulación, la perfección de 
sonidos aislados y su pronunciación clara. La técnica de la pronunciación ,11111 

ocultaba ai alumno sordomudo el lenguaje oral; su habla era defectuosa. .~IQIl
Los que se oponían a dicho método senalaban con toda razón que a los " 

sordomudos no se les ensenaba cl lenguaje oral, sino a pronunciar las pala
bras. Lo mismo sucle ocurrir con la ensenanza de la escritura. A los escolares '. 

•• • 
no se les ensena el lenguaje escrito, sino a trazar las palabras y por ello su 
aprendizaje no ha sobrepasado los Hmites de la tradicional 'ortografía y 
caligrafía. Esto se explica, ante todo, por causas históricas, por el hecho jus
tamente de que la pedagogía práctica, pese a la existencia de numerosos 
métodos de ensenanza de lectura y escritura, no ha elaborado todavía un sis
tema de ensenanza del lenguaje escrito suficientemente racional, fundamentado • 
cientÍfica y prácticamente. Por ello, la problemática de esta ensenanza sigue 
sin resolverse hasta el día de hoy. A diferencia de la ensenanza dei lenguaje 
oràl, en la cual se integra el nino por sí solo, la ensenanza dcl lenguaje escrito 
se basa en un aprendizaje artificial que exige enorme atención y esfuerzos 
por parte dcl maestro y dei alumno, debido a lo cu ai se convierte en algo 
independiente, en algo que se basta a sí mismo; cl lenguaje escrito vivo pasa 
a un plano posterior. Nuestra ensenanza de la escritura no se basa aún en el 
desarrollo natural de las necesidades dei nino, ni en su propia iniciativa: le 
Ilega desde fuera, de manos dcl maestro y recuerda cl aprendizaje de un 
hábito técnico, como, por ejemplo, tocar el piano. Con semejante plantea
miento, el alumno desarrolla la agilidad de sus dedos y aprende, leyendo las 
notas, a tocar las teclas pero no lo introducen en la naturaleza de la musica. 

La afición unilateral por cl mecanismo de la escritura, no sólo se ha re
flejado en la práctica, sino también en el enfoque teórico. Hasta la fecha, la 
escritura era considerada por la psicología como un hábito motor complejo, 
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como eI problema dei desarrollo muscular de las manos. como un problema 
de rengloQes rayados o pautados, etc. 

En psicologia, el problema de! lenguaje escrito está rnuy poco estudiado 
como tal, es decir, como un sistema especial de símbolos y signos cuyo do· 
minio significa un viraje crítico en todo cl desarrollo cultural dei nino. 

Hoy dÍa, pese a una serie de investigaciones ya realizadas. no estamos en 
condiciones de escribir algo coherente y completo sobre la historia del desa
rrollo deI lenguaje escrito en cl nino. Podemos sei'h.lar, tan sólo, los pumos 
más significativos de ese desarrollo,. detenernos en las etapas más importames. 
EI dominio deI lenguaje escrito significa para eI nino dominar un sistema de 
signos simbólicos extremadamente complejo. 

A. Delacroix I senala acertadamente que la peculiaridad de ese sistema 
radica en que representa un simbolismo de segundo grado que se transforma 
poco a poco en simbolismo directo. Esto significa que el lenguaje escrito está 
formado por un sistema de signos que identifican convencionalmente los 
sonidos y las palabras deI lenguaje oral que son, a su vez, signos de objetos 
y relaciones reales. EI nexo intermedio, es decir, el lenguaje oral puede 
extinguirse gradualmente y eI lenguaje escrito se transforma en un sistema de 
signos que simbolizan directamente los objetos designados. asÍ como sus 
relaciones recíprocas. 

Para nosotrOs es evidente que eI dominio de este sistema complejo de 
signos no puede realizarse por una via exclusivamente mecánica, desde fuera. 
por medio de una simple pronunciación. de un aprendizaje artificial. Para 
nosotros es evidente que el dominio dcl lenguaje escrito, por mucho que en 
el momento decisivo no se determinaba desde fuera por la ensenanza escolar. 
es, en realidad, e! resultado de un largo desarrollo de las funciones superiores 
de! comportamiento infantil. Sólo si abordamos la ensenanza de la escritura 
desde eI'punto de vista histórico, es decir. con la intención de comprenderla 
a lo largo de todo eI desarrollo histórico cultural dei nino, podremos acercar· 
nos a la solución correcta de toda la psicologia de la escritura. 

La historia deI desarrollo dei lenguaje escrito en el nino presenta enormes 
dificultades para la investigación. A juzgar por los materiales de que dispo
nemos, el desarrollo dei lenguaje escrito no sigue una línea única, ni conserva 
nada parecido a la sucesión de las formas. En la historia dei desarrollo dei 
lenguaje escrito en el nino nos encontramos con las metamorfosis más 
inesperadas, es decir, con la transformación de unas formas dei lenguaje 
escrito en otras. Según la magnífica frase de Baldwin, es tanto evolutiva 
como involutiva. Eso significa que a la par con los procesos de! desarrollo de 
avances y aparición de formas nuevas, se producen a cada paso procesos 
regresivos, de extinción, de desarrollo inverso de formas viejas. 

AI igual que en la histona dei desarrollo cultural deI nino, nos encontramos 
frecuentemente aquí con cambios a saltos, alteraciones o interrupciones en la 
línea dcl desarrollo. La línea de desarrollo de! lenguaje escrito en el nino, a 
veces es como si desapareciese deI todo, luego comienza no se sabe bien de 
dónde, desde fuera, una nueva línea. A primera vista. parece que entre la 
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anterior y la nueva reClen iniciada no hay ningún, absolutamente ningún 
nexo de cominuidad. T an sólo una concepción ingcnua dei desarrollo como 
un proceso puramente evolutivo, que se origina exclusivamente por acumu
lación gradual de cambios pequenos, por eI paso imperceptible de una forma 
a O[ra, puede ocultar a nuestra vista la verdadera escncia de los procesos que 
se producen. T an sólo aquel que propenda a considerar todos los procesos 
dei desarrollo como procesos de germinación, podrá negar que la historia dei 
lenguaje escrito dei nino está representada por una sola línea de desarrollo, 
a pesar de las imerrupciones. metamorfosis y cxtinciones de que hablamos 
antes. 

Ya sabemos que todo eI proccso dei desarrollo cultura! dei nirio. así 
como todo el proceso de su desarrollo psíquico. constituye un modelo de 
desarrollo revolucionario. Ya hemos visto antes que cI propio tipo de 
desarrollo cultural de la conducta humana, producto de la compleja interacción 
de la madurez orgánica dei nirio con el medio cultural, necesariamente debe 
ófrecernos a cada paso un modelo de esc desarrollo revoluciona rio. EI 
desarrollo revolucionario no es nada nuevo para la ciencia, en general, tan 
sólo es nuevo para la psicologia infantil. Por ello, a pesar de algunas 
investigaciones audaces, todavia carecemos en la psicología infantil de una 
tentativa coherente de presentar la historia deI desarrollo dei lenguaje escrito 
como un proceso histórico, como un proccso único de desarrollo. 

Desde un puntO de vista psicológico. eI dominio de la escritura no debe 
representarse como una forma de conducta puramente externa. mednica, 
dada desde fuera, sino como un determinado momento en e! desarrollo deI 
componamiento qu.e surge de modo ineludible en un determinado pumo y 
está vinculado genéticameme con todo aqueIlo que lo ha preparado e hizo 
posíble. EI desarrollo dei lenguaje escrito pertenece a la primera y más 
evidente linea del desarrollo cultural, ya que está relacionado con el donllnio 
dei sistema externo de medios elaborados y estruccurados en eI proceso deI 
desarrollo cultural de la humanidad. Sin embargo. para que el sistema 
externo de medios se convierta en una función psíquica dei propio nino, en 
una forma especial de su comportamiemo, para que el lenguaje escrito de la 
humanidad se convierta en el lenguaje escrito deI niiío se necesitan complejos 
procesos de desarrollo que estamos tratando de explicar en sus líneas más 
generales. 

De lo dicho se desprende claramente que eI desarrollo del lenguaje escrito 
posee una larga historia, extremadamente compleja. que se inicia mucho 
ames de que el nino empiece a estudiar la escritura en eI colegio. La primera 
tarea de la investigación científica es la de descubrir la prehistoria de! 
lenguaje escrito deI nino, mostrar lo que lIeva ai nino a la escritura, los 
imponantísimos momentos. por los cllalcs paSJ la pr.:historia. Ia rclacíón que 
guarda con la ensenanza escolar. La prehistoria dei lenguaje escrito dei nii\o 
transcurre a menudo en unas formas que requieren un análisis especial ya que 
sin él resulta difícil conocer las etapas preparatorias de tal desarrollo. Ocurre 
frecuentememe que tales etapas, en circunstancias externas desfavorables son 
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tan embrolladas, confusas y enmascaradas que no siempre resulta posible 
descubrirlas y determinarias. Por ello, ei modo más seguro, como hemos 
visto ãntes, de esclarecer ciertos momentos importantÍsimos de la oculta 
prehistoria' dei lenguaje escrito es la investigación experimental. Para estudiar 
los fenómenos que nos interesan debemos, ante todo, provocarlos, crearlos y 
analizar eI modo cómo transcurren y se forman. Dicho de otro modo, se 
trata de aplicar a este hecho eI mísmo método experimental que se utiliza en 
las investigaciones genéticas para esclarecer los eslabones ocultos, sumidos en 
la profundidad, abreviados y, a veces, no visib1es a la simple observación. 

La historia dei desarrollo de la escritura se inicia cuando aparecen los 
primeros signos visuales en cl nino y se sustenta en la misma historia natural 
dei nacimiento de los signos de los cuales ha nacido eI lenguaje. EI gesto, 
precisamente, es eI primer signo visual que contiene la futura escritura dei 
nino igual que la semilla contiene ai futuro roble. El gesto es la escritura en 
eI aire y el signo escrito es, frecuentemente, un gesto que Se afianza. 

Wundt senaló la relación existente entre la escritura en dibujos o 
.pictografía.. con el gesto. Supone Wundt que el gesto figurativo a menudo 
reproduce simplemente algún signo gráfico. En otros casos ocurre lo 
contrario, el signo es la fijación y el afianzamiento dcl gesto. Así, la escritura 
pictográfíca de los índios sustituye cada vez la linea que une los puntos, la 
cual indica con un movimiento de la mano o dcl dedo índice. La Iinea indi
cadora, que se conviene en escritura pictográfica, viene a significar eI movi
miento afianzado dei dedo índice. Todas las designaciones simbólicas en la 
escritura pictográfica, dice Wundt, pueden explicarse si se deducen deI len
guaje de los gestos, incluso si los símbolos, más tarde se apartan de él y 
llevan una existencia independiente. Veremos a continuación que en las 
investigaciones sobre la escritura pictográfica, provocada artificialmente, en 
el nii)o, se observa ese mismo afianzamiento dei gesto indicativo en forma de 
Hnea, aunque esto se refiere a un período posterior y significa más bien el 
retorno a la más temprana etapa dei desarrollo. También en este caso el nexo 
genético entre eI signo escrito y eI gesto, desplazado en el tiempo, se mani
fiesta, gracias ai experimentador con la máxima c1aridad. De ello hablaremos 
más tarde. 

Nos gustaria senalar ahora dos momentos que enlazan genéticamente el 
gesto COIl el signo escrito. EI primer momento está representado por los 
garabatos que traza el nino. Como pudimos observar en numerosas ocasiones 
durante nuestros experimentos, el nino, aI dibujar, pasa frecuentemente a la 
representación, seiiala con eI gesto lo que intenta representar y la huella 
dejada por eI lápiz no es más que el complemento de lo que representa con 
cl gesto. En los tratados de psicologia hay una sola indicación sobre ello. 
Suponemos que la parquedad de observaciones sobre el tema se debe a la 
simple falta de atención a dicho fenómeno, tan importante en el sentido 
genético. 

El notable descubrimiento hecho por Stern, puso de manifiesto eI lejano 
parentesco entre el dibujo y el gesto. Un nino de 4 anos confeda, con el 
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movlmlento de la mano, sentido a 10 que había dibujado. EI hecho se 1111 

produjo pocos meses después de que los garabatos fueran sustituidos por 
dibujos corrientes, muy poco concretos. Una vez, por ejemplo, represent6 el 
aguijón de un mosquito con un gesto aparentemente punzante de )a mano, 1111 

con la punta dei Hpiz. Otra vez intentó dibujar la oscuridad que se produce 1111 
cuando se corren las cortinas y trazó en la pizura una línea vigorosa de 
arriba abajo como cuando se tira dei cordón de la cortina. EI movimiento 
que imentaba dibujar no se referia ai cordón sino precisamente ai movimiento 

1111
de cerrar las cortinas. 

Podríamos citar numerosísimos ejemplos semejantes. Un nino que pretende '1111 
representar una carrera, senala con los dedos el movimiento; los puntOS y las 
rayitas trazadas en eI papel son para el nino representaciones dei acto de 
correr. Cuando quiere dibujar un salto, hace movimientos de saltar con la IQII 
mano y deja huellas de ese movimiento en eI papel. 

Para nosotros, los primeros dibujos de los ninos, sus garabatos, son más 
bien gestos que dibujos en e\ verdadero sentido de la palabra. A ese mismo 
fenómeno corresponde eI hecho, experimentalmente comprobado de que el 
nino aI dibujar objetos complejos no representa sus partes, sino sus propie
dades generales (impresión de forma esférica, etc.). Cuando el nino representa 
con la mano un tarro cilíndrico lo hace en forma de curva cerrada, indicando 
con su gesto que se trata de algo redondo. La fase que estamos eXaminando 
en eI desarrollo dei nino coincide perfectamente con las expresiones motrices 
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generales de la psique, que caracterizan ai nino de esa edad y determinan, 
como ha demostrado la investigación de Bashushinski todo el estilo de sus 
primeros dibujos y sus peculiaridades. EI nino actúa dei mismo modo cu ando 
quiere representar conceptos complejos o abstractos. No dibuja, sino que 
senala y 5U lápiz fija únicamente 5U gesto indicativo. Cuando se le propone 
que dibuje el buen tiempo, el nino hace un gesto suave horizontal, senalando 
con la mano la parte inferior de la hoja: «Esto es la- tierra.. , explica y esboza 
a continuaci6n unas confusas rayas en la parte superior: "Y esto es e1 buen 
tiempo... En observaciones especiales nos fue posible observar la afinidad 
entre el gesto y el dibujo; obtuvimos de un nino de 5 anos de edad una 
represemación simbólica y gráfica a través del gesto. 

EI segundo momento que forma el nexo genético entre e1 gesto y eI • 
lenguaje escrito nos lIeva a los juegos infantiles. Como sabemos, durante eI •juego unos objetos pasan a significar muy fácilmente otros, los sustituyen, se 
convierten en signos suyos. Se sabe igualmente que lo importante no es la • 
semejanza entre eI juguete y e1 objeto que designa. Lo que tiene mayor •importancia es su utilización funcional, la p05ibilidad de realizar con su 

ayuda el gestO rcprc~cl1!atlvu. LrCClllOS que [an sólo en dlo radic:\ la c!;wc de 

la explicación de toda la función simbólica de los juegos infantiles. Una bola 

de trapos o una maderita se convierten en un bebé durante el juego porque 

permiten hacer los mismos gestos que representan la nutrición y el cuidado 

de los ninos pequenos. Es el propio movimlento dei nino, su propio gesto, 

los que atribuyen la función de signo ai objeto correspondiente, lo que le 
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confiere sentido. Toda la actividad simbólica representacional, está lIena de 
esos gestos indicadores. Para eI nino, un pala se transforma en un corcel 
porqoe lo puede poner entre sus piernas y le puede aplicar eI gesto que lo 
identificatá como caballo en eI caso dado. 

Así pues, desde ese punto de vista, el juego simbólico infantil puede 
entenderse como un sistema dei lenguaje muy complejo que mediante gestos 
informa y senala el significado de los diversos juguetes. Sólo en la base de los 
gestos indicativos, el juguete va adquiriendo su significado; ai igual que eI 
dibujo, apayado ai comienzo por eI gesto, se convierte en signo independiente. 

Tan sólo desde este punto de vista pueden ser explicados cientÍficamente 
dos hechos que carecen por ahora de la debida explicación teórica. 

Prime r hecho: para eI nino que juega todo puede ser todo. La explicación 
la tenemos en que el objeto, por sí mismo, adquiere la funci6n y el 
significado dei signo gracias tan sólo ai gesto que le atribuye tal significación. 
De aqui se desprende que el significado reside en eI gesto y no en eI objeto. 
Por ello, es relativamente indiferente la clase de objeto que maneje el nino. 
EI objeto es eI ineludible punto de aplicación dei correspondiente gesto 
simbólico. 

Segundo hecho: ya en los primeros juegos de mnos de 4-5 anos se 
produce la designación verbal convencional dei objeto. Los ninas se ponen 
de acuerdo entre si: -Esto será la casa y eso el plato», etc. Aproximadamente 
en esa edad se forma una conexión lingüística de extraordinaria riqueza que 
explica, interpreta y confiere sentido a cada movimiento, objeto y acci6n por 
separado. EI nino, además de gesticular, habla, se explica a sí mismo el juego, 
lo organiza, confirmando claramente la idea de que las formas primarias deI 
juego no son más que eI gesto inicial, eI lenguaje con ayuda de signos. Hay 
un momento en eI juego cuando el objeto se emancipa de su calidad de signo 
y·g~sto. Gracias ai prolongado uso, el significado dei gesto se transfiere a los 
9bjetos y durante eI juego éstos empiezan a representar determinados obje
toS y relaciones convencionales, incluso sin los gestos correspondientes. 

Hemos tratado de observar por vía experimental el nacimiento indepen
diente de signos a partir de los objetos, pudiendo establecer (por vía 
experimental) la específica fase de la escritura objetai dei nmo. Como se ha 
dicho ya, hacíamos los experimentos en forma lúdica; objetos, bien conocidos 
por el nino, convencionalmente en broma pasaban a designar durante el 
juego a las cosas y a las personas que participan en esa actividad. Por 
ejemplo, un libro puesto en un lado de la mesa designaba la casa; las lIaves 
a los ninos; cI lápiz a la ninera; el reloj a la farmacia; eI cuchillo ai doctor; 
la tapa dei tintero, ai cochero, etc. A continuación, se les presenta a los 
ninos una historia sencilla ai alcance de los sujetos dei experimento mediante 
gestos expresivos dirigidos a los objetos mencionados. 

Por ejemplo, e! doctor lIega a la casa montado en el coche, lIama, la 
niiiera le abre la puerta, el doctor ausculta y examina a los ninos, extiende 
la receta y se va; la ninera se dirige a la farmacia, regresa con la medicina r 
la da a los ninos. La casi totalidad de los niiios de 3 anos de edad, 
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comprenden sin dificultad la trama simbólica; los de 4 r 5 aiios comprenden 
historias más complicadas: un hombre pasea por eI bosque y es atacado por 
un lobo que le muerde, el hombre escapa corriendo, el doctor le cura r la 
víctima se dirige a una farmacia r luego a su casa. Un cazador va ai bosque 
a matar ai lobo... Es digno de seiialar el hecho de que la semejanza de los 
objetos no juega un papel importante para la comprensión de la anotación 
simbólica objetaI. Tan sólo se requiere que tales objetos varan acompanados 
dei gesto correspondiente y pued.n servirle como puntO de aplicación. Por 
ello, los objetos que nada tienen que ver con dicha estructura de gestos son 
categ6ricamente rechuados por los ninos. 

Así en un juego que se organiza con e! nino sentado ante la mesa en la 
cual se depositan objetos de tamano pequeno, el nino se niega a participar. 
Cuando tomamos los dedos de su mano, los ponemos sobre un libro r le 
decimos: -Estas, en brama, serán los ninos», responde que no existen juegos 
semej.ntes. Par. él, los dedos están demasiado ligados a su propio cuerpo 
como para servir de objeto dei correspondiente gesto indicativo. Y dei 
mismo modo, los objetos de gran tamaiio que har en la habitación, como el 
armario o bien alguien de los presentes tampoco pueden tomar parte en el 

)uego.
Vemos por tanto, la c1arísima delimitación, obtenida por vía experimental 

de las dos funciones dei lenguaje que hemos mencionado ai referimos ai 
lenguaje oral dei nino. EI objeto, por sí mismo, cumple una función .1 

, 
sustitutiv.: el lápiz sustiture a la niner. r el relo; a la farmac!a; pero es tan 
sólo eI gesto referido a ellos lo que les confiere tal sentido, indica tal sentido_ 
Bajo la influencia dei gesto indicador, en los ninos de mayor edad, los 
objetos no sólo tienden a reempluar las cosas que -aesignan, sino tambiên a 
senalarlas. Aqui es cuando se produce el primer _descubrimientoto dei niiio de 
extraordinaria importancia. Por ejemplo, cuando le ensenamos un libro de 
tapas negras r le decimos que será el bosque, el nii\o anade espontáneamente: 
-Sí, claro, es un bosque porque aqui está oscuro, negro. 

Lo que hace el nino de ese modo es destacar uno de los indicios dei 
objeto, que es para él un. indicación de que eI libro debe designar el bosque. 
Y dei mismo modo, cuando a la tapa metálica se le asigna el p.pel de 
cochero, el nino, seiialándola con eI dedo, dice: -Este es el asiento.» Cuando 
el reloj debe significar la farmacia, uno de los niiios muestra la esfer. r 
aiiade: .Estas son las medicinas r esto la farmacia." Oero indica el aro r dice: 
-Es el portal, la entrada a la farmacia.» AI ver UH botellín que hace el papel 
de lobo en eI juego, el nino senala eI cueHo dei mismo r dice: -Aquí tiene la 
boca_.. A I. pregunta dei cxperimentador que Ic ensena eI tapón dei botellín: 
"ê,Y esto quê es? -eI nino responde: -jAh, eso! Es e1 tapôn que agarra e! 

lobo r sujeta entre los dientes." 
En todos los ejemplos vemos lo mismo, es decir, la estructura habitual de 

las cos.s parece modificarse por la influencia dei nuevo significado que 
adquiere. Como e! reloj representa la farmacia, se extrae de él un indicio que 
asume la función de un signo nuevo, la indicación de! porqué representa la 
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farmacia. La. estructura habitual de las COsas (eI tapán dei botellín) adquiere 
nueva estructura (el lobo sujeta entre los dientes eI tap6n dei botellín). EI 
caml:iío de la estrucrura es tan intenso que hemos podido observar en 
diversas ocasiones c6mo conserva eI nino la significaci6n simb61ica dei 
objeto. En todos los juegos eI reloj hada de farmacia, mientras que las demás 
cosas cambiaban rápidamente r con frecuencia de significado. Cuando se 

. pasaba a un juego nuevo, se utilizaba el mismo reloj y, de acuerdo con el 
nuevo curso dei juego, decíamos: ..Esto será la panadería.,. EI nino ponía de 
inmediato la mano sobre el reloj, dividiéndolo en dos r deda, senalando una 
mitad: ..Bueno, aquí estará la farmacia y aquí la panadería.• EI significado 
viejo se hacía independiente r servía de medio ai nuevo. Fuera dei juego 
pudimos COnstatar también la adquisici6n dei significado independiente: 
cu ando el cuchillo cae, el nino exclama: «jSe ha caído eI doctor! •• 

Vemos, pues, que sin eI gesto indicativo los objetos conservan el signi
ficado que se les había adjudicado. EI estudio de la historia de la representaci6n 
r desglose de los signos nos recuerda forzosamente el desarrollo dei lenguaje 
r dei significado de las palabras. Como se ha visto ra, las palabras adquieren, 
en virtud de algún indicio figurativo, una determinada significaci6n. La 
palabra «chemila,. (tinta) significa que el Irquido que se utiliza para escribir 
es «chorni,. (negro) por eI significado antiguo y por eI indicio dei calor. De 
la misma manera, el reloj representa la farmacia mediante las cifras que 
designan las medicinas. Así, pues, el signo adquiere un desarrollo objetivo 
independiente que no depende dei gesto infantil. Consideramos este hecho 
como una segunda gran etapa en el desarrollo dei lenguaje escrito dei nino. 

Con el dibujo ocurre lo mismo. En este caso, eI lenguaje escrito dei nino 
no se origina por vía natural. Habramos dicho ra que el dibu;o prima rio es 
un gesto de la mano armada Con un Iápiz; el dibujo empieza a designar por 
sí·'ll.Iismo algún objeto, los trazos esbozados reciben su nombre correspon
diente. 

Ch. Bühler observ6 que los trazos dei dibujo infantil progresan gradual
mente: la designaci6n verbal pasa de ser posterior a ser simuldnea. Acaba fi
nalmente por convertirse en eI nombre que es anterior ai dibujo. Eso signi
fica que de la designaci6n posterior de la forma dibujada se desarrolla la in
tenci6n de representar algo indeterminado. EI lenguaje que se anticipa con
tribuyc a un importante progreso espiritual. 

H. Hetzer, en su deseo de conocer hasta qué pUntO el nino en edad 
escolar está preparado psicol6gicamente para el aprendizaje de la escritura, 
fue la primera en hacer experimentos orientados en tal sentido. Su propósito 
era investigar c6mo se dcsarrolla en el nino la funci6n de la representaci6n. 
simb61ica de los objetos, tan importante para el aprendizaje de la escritura. 
Para ello, debía esclarecer por vía experimental eI desarrollo de la funci6n 
simb61ica en ninos de 3 a 6 anos. Los experimentos constaban de Cuatro 
series fundamentales. En la primera, se estudiaba la funci6n simb6lica 
durante el juego. EI nino, ai jugar, debla representar ai padre o a la madre r 
hacer Cuanto ellos hadan durante e1 dia. En el transcurso dei juego, los 
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objetos, introducídos en la actividad lúdica, eran interpretados convencional
mente r la investigaci6n tuvo ocasión de hacer el seguimiento de la función 
simb61ica que se atribuía a los objetos en eI juego. Para representar ai padre 
o a la madre necesitaban diversos materiales de construcción y dibujarlos, 
además con lápices de colores. En la segunda y tercera seric se prestaba 
particular atención ai hecho de asignar el nombre ai significado correspondiente . 
Y, finalmente, en la cuarta serie se estudiaba, durante el juego ai cartero, 
hasta qué punto eran capaces los ninos de percibir la unificación puramente 
convencional de los signos, ra que las hojas de papel, con las esquinas 
pintadas en colores distintos, servlan de signos identificadores de las diversas 
dases de correspondencia que debían repartir los carteros: telegramas, 
peri6dicos, cartas, tarjetas, etc. 

La investigaci6n experimental unificó, por lo (:lnto, las diversas clases de 
actividad unidas tan s610 por la función simbólica que les servía de base, e 
intent6 relacionarIas genéticamente con el desarro!lo de la escritura. 

En los experimentos de Hetzer se observa con extraordinaria nitidez 
cómo surge durante eI juego el significado simbólico con ayuda dei gesto 
representativo r de la paIabra. Aqui se manifiesta con toda evidencia e\ 
lenguaje egocéntrico infantil. Mientras que unos ninos lo representan todo 
con ayuda dei movimiento r la mímica, sin utilizar eI lenguaje en çalidad de 
medio simb6lico, otros recurren ai lenguaje para acompanar la acción: eI nino 
habla y actúa. En eI tercer grupo predomina la expresi6n puramente verbal 
no aporada por ninguna otra actividad. Y, finalmente, el cuarto grupo de 
ninos casi no juega r su único medio de expresión es el lenguaje, mientras 
que la mímica y el gesto se relegan a un plano posterior. 

La experiencia ha demostrado que con los ninos disminurc paulatinamente 
eI porcentaje de acciones puramente lúdicas y comienza a predominar el 
lenguaje. La condusión más esencial que cabe establecer en esta investigación 
genética es, como dice Hetzer, que la diferencia en eI juego entre ninas de 
3 r 6 anos no radica en la percepción de símbolos, sino en eI modo en que 
utilizan las diversas formas de representación. Consideramos esta deducción 
como la más importante, pues demuestra que la representación simbólica en 
el juego r en una etapa más temprana es, en esencia, una forma peculiar dei 
lenguaje que !leva directamente allenguaje escrito. 

A medida que se va desarrollando la denominación se desplaza cada vez 
más y más aI comienzo dei proceso y eI propio proceso, de ese modo, tiene 
carácter de anotación de la palabra recién nombrada. EI nino de 3 anos ra 
comprende la funci6n representativa de la construcción; el de 4, nombra sus 
productos ra antes de empezar a construir. Lo mismo ocurre con el dibujo. 
Un nino de 3 anos, como se puso de manifieSto, todavía no conoce de 
antemano eI significado simbólico dei dibujo y tan sólo hacia los 7 anos lo 
domina plenamente. EI análisis antes realizado dei dibujo infantil demuestra 
sin lugar a dudas que desde eI punto de vista psicológico lo' debemos 
considerar como peculiar lenguaje infantil. 
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Como se sabe, eI nino dibuja ai principio de memoria y, si se le propone 

que pinte a su madre que está sentada enfrente o a algún objeto que tenga 
enfrénte, el nino lo dibuja sin mirar una sola vez el original, representando, 
por lo tantO, no lo que ve, sino lo que sabe. Dtra prueba la tenemos en eI .) 

~ 

hecho de que eI dibujo infantil no sólo desdena la percepción real dei objeto, 
sino que la niega abiertamente. De ese modo aparece lo que Büh1er califica 
de dibujo radiográfico. EI nino representa a un hombre vestido, pero dibuja 
sus piernas, el vientre, la cartera que lleva en el bolsillo, incluso eI dinero en 
la misma, es decir, lo que conoce, aun cuando no resulta visible en la 
representación. Cuando pinta a un hombre de perfil, eI nino le aiiade eI 
segundo ojo; en un jinete visto de lado, pinta las dos piemas. Finalmente, los 
ninos omiten en sus dibujos partes muy importantes dei objeto representado; ,.• pintan, por ejemplo, las piernas que salen directamente de la cabeza y se 
olvidan dei cuello y dei tronco. Todo ello demuestra que, según palabras de 
Ch. Bühler, pintan, básicamente, tal como hablan. 

Por tOdo eUo, podemos considerar que eI dibujo infantil es una etapa 
previa ai lenguaje escrito. Por su función psicológica, el dibujo infantil es un 
lenguaje gráfico peculiar, un relato gráfico sobre algo. La técnica dei dibujo 
infantil demuestra, sin lugar a duda, que en realidad, se trata de un relato 
gráfico, es decir, un peculiar lenguaje escrito. Según la atinada expresión de 
Ch. Bühler, el dibujo infantil es más bien un lenguaje que una representación. 

• 
Como ha demostrado D. Selli2 eI nino no aspira a representar: es mucho 

más simbólico que realista, no le preocupa en lo más mínimo la semejanza 
exacta o completa, quiere tan sólo hacer algunas precisiones sobre el objeto 
representado. Pretende más bien identificar y designar el dibujo que reproducir 
eI objeto. 

" Ch. Bühler senala justamente que eI nino empieza a dibujar cuando su 
lenguaje verbal-oral ha progresado mucho y se le hace habitual. Además, 
prosigue Ch. Bühler, ellenguaje, en general, predomina y forma, de acuerdo 
con sus leyes, la mayor parte de la vida anímica. A esa parte penenece 
también el dibujo, dei que puede decirse, como conclusión, que vuelve a ser 
englobado por el lenguaje, y que toda la capacidad gráfica de expresiones dei 
prototipo medio de hombre culto de nuestra época se viene en la escritura. 
La memoria dei nino no contiene en ese momento representaciones de 
imágenes simples; la forman en su mayor pane predisposiciones a juicios 
revestidos de lenguaje o capaces de ser revestidos por el lenguaje. 

• 
Cuando el nino pone de manifiesto en sus dibujos la gran riqueza de su 

memoria lo hace como en el lenguaje, como si. estuviera relatando., EI rasgo 
fundamental que distingue eu forma de dibujo es una ciena abstracción a la 
que por su propia naturaleza obliga forzosamente toda descripción verbal. 
Vemos, por lo tanto, que el dibujo es un lenguaje gráfico nacido dellenguaje 
verbal. Los esquemas característicos de los primeros dibujos infantiles 
recuerdan en ese sentido, los conceptos verbales que dan a conocer tan sólo 
los rasgos esenciales y constantes de los objetos. 
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A diferencia de la escritura, esta etapa del lenguaje es, además, simbólica; 
en primer grado. EI nino no representa las palabras, sino los objetos y las 
representaciones de tales objetos. Ahora bien, e! pro pio desarrollo de! dibujo 
infantil no es algo que se entienda por si mismo, algo que se origine de 
manera puramente mecânica. Hay en él su momento crítico .. cuando se pasa 
dei simple garabato a lápiz en el papel a utilizar sus hueHas en calidad de 
signos que representan o significan algo. Todos los psicólogos están de 
acuerdo que es aquí cuando, como dice Ch. Bühler, el nino descubre que las 
lineas por él trazadas pueden significar algo. Selli explica ese descubrimiento 
en eI ejemplo siguiente: un nino dibuja sin propósito determinado diversas 
lineas y casualmente traza una espiral que le recuerda algo: -iHumo! jEs 
humo!- grita alegremente. 

La mayoria de los psicólogos suponen que el nino, ai dibujar, descubre en 
las Hneas trazadas cierta semejanza con algún objetO y de aquí que su dibujo 
adquiera la funci6n de signo. Cabe suponer que las cosas no sean así. Gracias 
a una serie de circunstancias, el nino com prende de pronto que su dibujo 
puede representar algo. EI reconocimiento de los objetos en los díbujos de 
otros suele ser anterior ai reconocimiento de los propíos. Aunque este 
proceso de reconocimiento suele producirse en la infancia temprana no es, 
como lo han demostrado las observaciones realizadas, e1 primer descubrimiento 
de la función simbólica. Aun cuando el nino reconozca por primera vez una ,
similitud de! dibujo con un objeto, lo considera como un objeto parecido y ..f
no como su representaci6n o símbolo. 

Una nina a quien mostraron el dibujo de su muneca, exclamó: "iUna 
muneca igual que ésta!- Es probable que pensara en una muneca igual a la. 
suya. Ninguna de las observaciones, dice Hetzer, nos obliga a admitir que eI 
nino, cuando reconoce eI objeto, está también comprendiendo lo que 
representa el dibujo. Para la nina, el dibujo no era la representación de su 
muneca, sino de otra igual a eUa. Una prueba de ello es que durante mucho 
tiempo la actitud dei niõo ante el dibujo es la misma que ante un objeto. K. 
Bühler observó como la nina citada intentaba retirar dei papel los truos 
dibujados por eUa, las flores sobre un fondo verde, etc. 

Ha llamado mi atención el hecho de que ninos de edades posteriores que 
ya sabran denominar sus dibujos y determinar correctamente los dibujos de 
otros ninos, conservaron durante largo tiempo su actitud ante eI dibujo 
como ante una cosa. Por ejemplo. cuando aparece en el dibujo un hombre de 
espaldas, eI nino vuelve la hoja para verle la cara. Hemos observado que ante 
la pregunta: c,D6nde está la cara?- ,Dónde está la nariz?-, incluso los niiios 
de 5 aiios volvían e1 dibujo y tan s610 después respondían que no estaban, 
que no fueron dibujadas. . 

Creemos que la opinión de Hetzer de que la primera representación 
simbólica precisamence debe relacionarse con el lenguaje, que ya sobre la 
base dellenguaje se forman todos los restantes significados simb61icos de los 
signos, es la que ciene mayor fundamento. En etecco, la denominación dI.'! 
dibujo que ciene lugar ai pri/l(ipio deI mismo. demuescra claramencc la 
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gran influencia que sobre el dibujo infantil ejerce eI lenguaje. Un poco más 
tarde se convierte en un verdadero lenguaje escrito que tuvimos ocasi6n de 
obserVar eI) algunos expenmentos. Proponíamos a los ninos que representasen 
mediante signos alguna frase más o menos compleja. AI mismo tiempo, como 
ya dijimos, observábamos en el dibujo manifestaciones de gestos (manos 
tendidas, dedos indicadores, etc.) o líneas que las sustituían; podíamos filtrar 

'así la funci6n imaginativa e indicadora de la palabra. 
En los experimentos citados se ha revelado con máxima claridad la 

tendencia de los escolares a pasar de la escntura puramente pictográfica a la 
ideográfica, es decir, a la representaci6n con signos simb61icos abstractos 
algunas relaciones y significados. Pudimos observar de un modo muy 
evidente la supremacia dei lenguaje sobré la escritura en las anotaciones de 
un escolar que transcribía con un dibujo diferente cada palabra de la frase 
siguiente: «No veo las ovejas, pero allí están.,. EI nino la transcribía dei 
siguiente modo: pintaba la figura de un hombre (<<yo,.), luego la misma figura 
con los ojos vendados (<<no veo..), dos ovejas, un dedo indicador y varios 
árboles tras los cuales se vefa a las ovejas (<<pero alH esdn..). La frase «Yo a 
ti te respeto,. se transmitia dei siguiente modo: una cabeza (<<yo.), otra 
cabeza (<<a ti..), dos figuras humanas una de las cuales sostenía un sombrero 
en la mano (<<te respeto,.). 

EI dibujo, como vemos, se atiene d6çilmente a la frase y como lenguaje 
oral se introduce en eI dibujo dei nino. Cuando los ninos cumplían la tarea 
asignada, tenían que hacer a menudo verdaderos descubrimientos, inventar eI 
modo adecuado de representaci6n y pudimos convencernos efectivameme 
que el desarrollo dei lenguaje es en realidad decisivo para eI desarrollo de la 
escritura y el dibujo dei nino. 

Stern, ai observar las manifestaciones espondneas de la escritura infantil, 
presenta una sene de ejemplos que demuestran c6mo se ongina ese desarrollo 
y transcurre todo el proceso de aprendizaje gráfico. Vemos que el nino que 
aprende a escribir espontáneamente empieza a hacerlo por eI extremo 
inferior de la hoja, de izquierda a derecha, superponiendo cada línea nueva, 
etcétera. 

En relaci6n con nuestras investigaciones generales. A. R. Luria) se 
plante6 eI objetivo de provocar y fijar por vía experimental el momento en 
e! que el nino descubre eI simbolismo de la escntura para poder acceder a su 
estudio sistemático. La investigaci6n demostr6 que la historia de la escritura 
en el nino comienza bastante antes de que e! maestro ponga por primera vez 
un lápiz en sus manos y le ensene el modo de trazar las letras. Si no 
conocemos la prehistoria de la escritura infantil no podremos comprender 
cómo el nino es capaz de dominar de inmediato e! muy complejo procedi. 
miento de la conducta cultural: el lenguaje escrito. Este proceso se nos hace 
comprensible s610 en el caso de que eI nino haya asimilado y elaborado en 
los primeros anos escolares una serie de procedimientos que le aproximan de 
lIeno 011 proceso de la escritura, que le preparan y le facilitan enormemente eI 
dominio de la idea y la técnica. Luria, en sus experimentos, colocaba ai nino. 
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que no sabia escribir todavía, en una situaci6n que le obligaba a realizar 

alguna anotaci6n pnmitiva. Se le proponla memonzar cierto húmero de 1111 

frases que sobrepasaba habitualmente su capacidad de memonzaci6n mecânica. 
 1111 
Cuando eI nino se convencía de que no era capaz de memorizarlos se le daba 
una hoja de papel y se le permitia marcar o anotar de algún modo las frases 1111 
propuestas. 

1111 
EI nino, casi siempre. reaccionaba con perplejidad a tal propuesta, decía 

que no sabía escribir, pero se le instaba a que buscara un medio de hacerlo, 
que el lápiz y el papel le servirían de ayuda. De esta manera, el propio 
expenmentador le sugería un determinado procedimiento, observando ai 
mismo tiempo hasta qué punto sería capaz de dominarlo cuando los trazos 11 
dibujados con lápiz dejaran de ser pará él simples garabatos y se convirtieran 
en signos para memorizar las designaciones correspondientes. Este procedi. 
miento nos recuerda los expenmentos de Kõhler con los monos: eI investigador 
no esperaba que ai mono se le ocurriera manejar el paio, lo colocaba en 
situaciones donde le convendría utilizarlo en calidad de herramienta y él 
inismo se lo ponía en las manos para observar las consecuencias. 

Los expenmentos han demostrado que los ninos de 3·4 anos no 
consideran la esclÍtura como un medio: hacen anotaciones puramente mecânicas .. 
de la frase que deben recordar por encima de los garabatos hechos y la 
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anotan antes de orrla. EI nino escnbe imitando ai adulto, pero se hallan en ,~.una edad y en una etapa de la escntura infantil que no les permite utilizaria 
como signos mnemotécnicos: en nada les ayudan las anotaciones para 
recordar las frases propuestas; cuando procura recordar no mira siquiera sus 
anotaciones. Pero basta con proseguir estos expenmentos para convencerse 
de que I~ situaci6n no tarda en cambiar de modo esencial. Entre nuestros 
datos solemos encontrar casos sorprendentes que, a primera vista, divergen 
radicalmente de todo lo expuesto. EI nino garabatea en eI pape! rayas y 
puntos indiferenciados, carentes de sentido, pero cuando reproduce las frases 
se tiene la impresi6n de que las está leyendo ai tiempo que sefiala determinados 
trazos y sin ningún error, varias veces seguidas, muestra qué rayas y puntos 
representan dichas frases. 

Se produce en eI nino una actitud completamente nueva frente a sus 
garabatos que, por primera vez, se convierten en signos mnemotécnicos. Por 
ejemplo, el nino distribuye en el papel las llneas trazadas por él de forma que 
cada Hnea se relacione con una frase determinada. Surge una topografia 
peculiar: la raya trazada en una esquina es la vaca. Ia dibujada en la parte 
superior dei papel, el deshollinador, etc. De este modo, las líneas dibujadas 
vienen a ser signos indicadores primitivos para la memoria, e! signo de 
aquello que se debe reproducir. T enemos plenos fundamentos para considerar 
esta etapa mnemotécnica como la primera antecesora de la escritura ultenor. 
Poco a poco, el nino va transformando las rayas indiferenciadas en signos 
indicadores: las rayas y garabatos senalizadores son sustituidos por pequenas 
figuras y dibujos. estOS últimos dejan su puesro a los signos. Los experimen
tos realizados no s610 han permitido descubrir eI momemo preciso de tal 
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descubrimiento, sino seguir el curso de su evolución en dependencia de 
ciertol\.. factores que, introducidos en las frases asignadas ai recuerdo, 
indicaban la cantidad y la forma, rompiendo por primera vez e! cadcter 
absurdo de la anotación que nada significaba, pues se representaba con líneas 
y garabatos completamente iguales diversas frases e imágenes. 

Cuando se introducían en el tema propuesto datos referidos a càntidades, 
conseguíamos con bastante facilidad que los ninos de 4-5 anos hicieran 
incluso anotaciones diferenciadas que reflejaban esas cantidades. Tal vez la 
necesidad de anotar la cantidad sea e! primer impulso para escribir. Del 
mismo modo, la inclusión de! color, de la forma, desempena un papel 
orientador en el descubrimiento por el nino dei mecanismo de la escritura; 
frases como -EI humo negro sale de la chimenea... - .En el invierno hay nieve ,. 

• 
•• 
•••• blanca.» - .Un ratón con el rabo largo.» - .Lialia tiene dos ojos y una nariz.» 

origina como rápida consecuencia. que el nino abandone la escritura dei ges
tO indicador por la que comiene ya. en forma embrionaria, la idea de la 
representación. De aquí pasa directamente ai dibujo y nosotros somos, asi, 
testigos de su paso a la escritura pictográfica. La escritura pictográfica se,.•• 

;. 

, desarrolla en el nino con particular facilidad porque, como hemos visto, e! 


dibujo infantil es, en esencia, un lenguaje gráfico peculiar. Sin embargo. 

también aqui, tal como lo han demostrado los experimentos, el nino se1. enfrenta constantemente a diversas difiçultades: el dibujo como medio se 
confunde frecuentememe con el dibujo como proceso directo e independiente. 

Esto se observa fácílmente en ninos retrasados que. por asociación. pa
san de las anotaciones de las frases propuestas al dibujo independiente. En 
vez. de anotar, eI nino empieza a dibujar. Pasa gradualmente de la escritura 
pictográfica ai ideograma. cuando eI dibujo no transmite direccameme el 
contenido de la frase. Los experimentos han demostrado que e! nino busca 
víàr·colaterales y en lugar de! todo difícil de representar, dibuja sus partes 

• 

•:.• • 
• 

fáciles dereproducir, e! esquema y a veces, por el contrario, toda la situación 
que condene el significado de la frase propuesta. 

Hemos dicho ya. que eI paso a la escritura simbólica se manifiesca. como 
lo han demoscrado nuescros experimentos. por una serie de IIneas gráficas 
que reproducen los gescos. Nuesrras invescigaciones, sobre cómo escribe un 
nino que no sabe hacerlo, pero que ya conoce las letras. demuestran que 
atraviesa las mismas etapas que acabamos de describir. EI desarrollo de la 
escritura no consiste tan sólo en la constante mejora de un procedimiento, 
sino también en los bruscos saltos que caracterizan el paso de un procedi
miento a otro. EI nino que sabe trazar las letras pero que no ha descubierto 
aún e! mecanismo de la escritura, anota de forma indiferenciada, separa las 
letras y sus partes que no sabe luego reproducir. 

Los experimentos han demostrado que cuando un nino conoce las letras 
y sabe distinguir con su ayuda los sonidos aislados en las palabras, tarda, sin 
embargo, en dominar completamente el mecanismo de la escritura. Nos falta 
mencionar aún el momento más importante que caracteriza el auténtico paso 
ai lenguaje escrito. Los signos de escritura, como es fácil de ver, son 
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símbolos de primer orden, denominaciones directas de objetos o acciones, 
pero en la etapa descrita por nosotros el nino no lIega ai simbolismo de 
segundo ordeno que consiste en la ucilización de signos de escritura para 
representar los símbolos verbales de la palabra. 

Para que eI nino llegue a ese descubrimiento fundamental debe comprender 
que no sólo se pueden dibujar las cosas, sino también el lenguaje. Ese fue eI 
descubrimiento que llevó a la humanidad ai método genial qe la escritura por 
letras y palabras, y ese mismo descubrimiento lleva ai nino a escribir las 
letras. Desde e! punto de vista psicológico este hecho equivale a pasar dei 
dibujo de objetos ai de las palabras. Es difícil determinar cómo se produce 
tal transición ya que las investigaciones correspondientes no han llegado aún 
a resultados determinados y los métodos de ensenanza de la escritura 
comúnmente aceptados no permiten observar este proceso de transición. 
Una cosa es indudable: e! verdadero lenguaje escrito dei niõo (y no el 
domínio dei hábito de escribir) s.e desarroIla probablemente de modo 
semejante. es decir, pasa dei dibujo de objetos ai dibujo de las palabras. Los 
diversos métodos de ensenanza de la escritura permiten realizar esto de 
modo diferente. Muchos métodos utiliZa0 el gesto auxiliar para unir e! 
símbolo verbal con e! escrito; otros se valen dei dibujo que representa el 
objeto dado. Todo eI secreto de la ensenanza dei lenguaje escrito radica en 
la preparación y organización correcta de este paso natural. T an pronto 
como se efectúa y el niiio domina el mecanismo dellenguaje escrito, le queda ; 

. .·i .jcomo misión ulterior eI de perfeccionarlo. . 
rTeniendo en cuenca el estado actual de los conocimientos psicológicos, a r 

muchos les parecerá muy exagerada la opinión de que todas las etapas 
examinadas por nosotros -juego, dibujo, escritura- pueden ser presentadas' 
como diferentes momentos de desarrollo dei lenguaje escrito único por su 
esencia. Son muy grandes las rupturas y los saltos que se producen cuaodo 
se pasa de un mecanismo a otro para que la conexi6n de los diversos 
momentos se manifieste con suficiente evidencia y claridad. Son los experi
mentos y el análisis psicol6gico los que propician precisamente semejante 
conclusión y demuestran que por muy complejo que nos parezca e! propio 
proceso de desarrollo dellenguaje escrito, por muy embrollado, fragmentado 
e irregular que parc:zca, visto superficialmente, se trata, de hecho, de una 
linea única en la historia de la escritura que lleva a las formas superiores de! 
lenguaje escrito. La forma superior a la que nos referimos de pasada, consiste 
en que el lenguaje escrito -de ser simbólico en segundo orden se convierce de 
nuevo en simbólico de primer orden-. Los símbolos primarios de escricura 
se utiliza0 ya para designar los verbales. EI lenguaje escrito se comprende a 
travts dei oral, pero ese cambio se va acorcando poco a poco; el eslabóo in
termedio, que c:s eI lenguaje oral, desaparece y e! lenguaje escrito se hace di
rc:ctamente simbólico. percibido de! mismo modo. que e! lenguaje oral. Basta 
con imaginarse e1 inmenso viraje que se produce en todo el desarroIlo 
cultural dei nino gracias a su dominio dei lenguaje escrito, gracias a la 
posibilidad de leer y por consiguiente, enriquecerse con todas las creaciones 
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de! genio humano en e! terreno de la palabra escrita para comprender e! 
momento decisivo que vive e! nino cu ando descubre la escritura. 

Hoy día tiene suma importancia para nOsotros una cuestión en el 
desarrollo' de las formas superiores dei lenguaje escrito: la lectura silenciosa y 
la que se hace en voz alta. 

EI estudio de la lectura demuestra que, a diferencia de la' ensenanza 
antigua que cultivaba la lectura en voz alta, la silenciosa, es socialmente la 
'forma más importante de! lenguaje escrito y posee, además, dos ventajas 
importantes. Ya a finales dei primer ano de aprendizaje, la lectura silenciosa 
supera a la que se hace en voz alta en el número de fijaciones dinámicas de 
los ojos en las Hneas. Por consiguiente, e! propio proceso de movimiento de 
los ojos y la percepción de las letras se aligera durante la lectura silenciosa, 
e! carácter dei movimiento se hace más rítmico y son menos frecuentes los 
movimientos de retotno de los ojos. La vocalización de los s!mbolos visuales 
dificulta la lectura, las reacciones verbales retrasan la percepción, la traban, 
fraccionan la atención. Por extrano que pueda parecer, no sólo eI propio 
proceso de la lectura, sino también la comprensión es superior cuando se lee 
silenciosamente. La investigación ha demostrado. que existe una cierta 
corre1ación entre la ve10cidad de lectura y la comprensión, Suele creerse que 
cuando se lee despacio se comprende mejor, pero de hecho la comprensión 
sale ganando con la lectura rápida ya que los diversos procesos se realizan 
con diversa rapidez y la velocidad de comprensión corresponde a un ritmo de 
lectura más rápida, 

Durante la lectura en voz alta tiene lugar un intervalo visual, en la que 
los ojos se anticipan a la voz y se sincronizan con ella. Si durante la lectura 
fijamos eI lugar donde se posan los ojos y el sonido que se emite en un 
momento dado, obtendremos ese intervalo sonoro-visual. Las investigaciones 
dem!Jestran que el intervalo se incrementa gradualmente, que un buen lector 
tiene un intervalo sonoro-visual mayor, que la velocidad de la lectura y el 
intervalo crecen a la par. Vemos, por lo tanto, que eI slmbolo visual se va 
liberando cada vez más dei slmbolo verbal. Si recordamos que la edad escolar 
es la edad de formación dellenguaje interior, se nos hace evidente quê medio 
de percepción deI lenguaje interno tan poderoso tenemos en la lectura 
silenciosa o para uno mismo. 

Desafortunadamente, eI dia de hoy, la investigación experimental se ha 
limitado a estudiar la lectura como un hábito sensomotor y no como proceso 
psíquico de un orden muy complejo. Pero aun asl la investigación ha 
demostrado que la cantidad de mecanismos implicados en la lectura depende 
deI tipo de material. EI trabajo de! mecanismo visual está supeditado hasta 
un cierto grado a los procesos de comprensión. (Cómo ha de entenderse la 
comprensión durante la lectura? No estamos todavIa en condiciones de 
responder con un mínimo de c1aridad a esta preguma; sin embargo, todo 
cuanto conocemos hasta la fecha nos obliga suponer que ai igual que todo 
proceso, la utilización de la ley dellenguaje escrito en una determinada etapa 
de desarrollo se convierte en proceso interno. Lo que habitualmente se 
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denomina como comprensión de lo leído debe ser definido, ante todo, desde 
e! puntO de vista genético como momento determinado en eI desarrollo de la 
reacción mediada a símbolos visuales. 

Para nosotros está claro que la comprensión no consiste en que se formen 
imágenes en nuestra mente de todos los objetos mencionados en cada frase 
Ie!da. La comprensión no se reduce a la reproducción figurativa dei objeto y 
ni siquiera a la dei nombre que corresponde a la pai abra fónica; consiste más 
bien en eI manejo dei propio signo, en referirlo ai significado, ai rápido 
desplazamiento de la atención y ai desglose de los diversos puntos que pasan 
a ocupar el centro de nuestra atención. 

La lectura que hacen los ninos anormales (imbéciles) es un claro ejemplo 
de incomprensión de lo que se lee. P. Ya. Troshin4 describe a un imbécil que 
ai leer se entusiasmaba con cada palabra: ..Un pajarillo volandero (jay, ay, un 
pajarillo! -ruidoso enrusiasmo-) no sabe (jno sabe! -la misma manifestación-)" 
O bien, «EI conde Witte lIegó ("illego, lIegó!,.) a Petersburgo ("ia Petersburgo, 
a Petersburgo!,.), etc. 

Los rasgos fundamentales de la ccomprensión" dei texto dei imbécil son 
la atención concentrada, su encadenamiento a cada signo aislado, la imposi
bilidad de gobernar la atención y manejaria para poder orientarse en el 
complejo espacio interior que podríamos denominar como sistema d,e relacio
nes. 

Y, por el contrario, eI proceso que se define comO comprensión habitual 
consiste en establecer relaciones, en saber destacar lo importante y pasar de 'i 
los elementos aislados aI sentido dei todo. 

AI caracterizar en breves rasgos la historia dei desarrollo dei lenguaje 
escrito deI nino, lIegamos a cuatro conclusiones prácticas de suma importancia. 

Primera: sería natural trasladar la ensenanza de la escritura a la edad 
preescolar. En efecto, si es posible que los ninos de edad temprana sean 
capaces de descobrir la función simbólica de la escritura, como han demostrado 
los experimentos de Hetzer. Ia ensenanza de la escritura debe incluirse 
obligatoriamente en la educación preescolar. Desde un PUntO de vista 
psicológico una serie de datos apuntan a que la ensenanza de la escritura en 
nuestro sistema de educación está rezagada. 

P. P. Blonski ai examinar a los ninos, desde eI punto de la ensenanza de 

la escritura, indica que eI nino que sepa leer y escribir a los 4 anos y medio 

debe calificarse de genio y como inteligente en alto grado ai que sepa hacerlo 

entre los 4 y medio y los 5 anos y tres meses. Sabemos, por otra parte, que 

en la mayoría de los países europeos y en Norteamérica se ensena a leer, por 

regia general, a los 6 anos. 


Las investigaciones de Hetz.er handemostrado que eI 80% de los ninos 

de 3 anos saben unir eI signo con el significado y los de 6 anos ya son 

plenamente capaces de hacerlo. Según Hetzer, eI desarrollo psíquico entre 

los 3 y los 6 anos no consiste tanto en eI desarrollo de la propia operación, 

es decir, en la utilización voluntaria dei signo, como en los avances logrados 

en la atención y la memoria infantiles. Hetzer supone que la inmensa 
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mayoría de los ninos de 3 anos podrían aprender a leer y escribir, ya que 
hacerlo guarda relación con el dominio de la escritura simbólica. Claro está 
que Hetzer no tiene en cuenta eI hecho de que la escritura el un simbolismo 
de segunao orden, aunque sus datos permiten hablar de simbolismo de 
primer ordeno Ella critica con toda justicia eI sistema de ensenanza en el cual 
se ensena a leer a ninos de 3-4 anos, citando eI sistema de M. Montessoris 
que ya en eI jardin de inCancia, se ensena a leer y escribir, asC como orras 
instituciones francesas hacen lo mismo. Hetzer dice que aunque desde el 
punto de vista psicológico sea posible, es difícil por la insuficiente memoria 
y atención dei nino. 

C. Burt6 refiere que en Gran Bretana, donde la ensenanza es obligatoria t'
i 

desde los 5 anos, se admite a ninos de menor edad, de 3 a 5 anos siempre 
que haya plazas y se les ensena el abecedario. A los 4 anos la inmensa 
mayoría de los niíios saben leer. M. Montessori es una acérrima partidaria de 
ensenar a leer y escribir en edad temprana. En sus centros, los ninos 
aprenden a leer y escribir a los 4 anos. Durante la actividad lúdica, por vía 
de ejercicios previos, los ninos de sus centros infantiles de Italia empiezan, 
por regia general, a escribir a los 4 anos y a los 5 leen tan bien como un 
escolar de primer grado, lo que en comparaci6n con Alemania supone un 
adelanto de 2 anos. 

La originalidad dei sistema de Mon'tessori consiste en que la escritura 
surge como un momento natural en el proceso de desarrollo de la mano; la 
dificultad de escribir en los niiíos no radica en su desconocimiento de las 
letras, sino en el insuficiente desarrollo de los músculos menores de la 
mano. Con la ayuda de ejercicios minuciosos, Montessori consigue que los 
nino$ aprendan, no escribiendo, sino dibujando, por medio de sus trazos. 
Aprenden a escribir antes de empezar el aprendizaje de la escritura y por 
eso'comienzan a escribir de corrido súbita y espontáneamente. EI proceso 
de aprendizaje dura poco tiempo: Dos de sus alumnos de 4 anos aprendieron 
en menos de mes y medio hasta eI punto de poder escribir una carta por sí 
mismos. Por las observaciones realizadas sobre el desarrollo de ninos que se 
educan en un ambiente familiar donde se utilizan habitualmente los libros, 
eI I~piz y, sobre todo, donde hay ninos mayores que leen y escriben, 
sabemos que un nino de 4-5 anos domina espontáneamente la escritura y la 
lectura, como domina el lenguaje oral. EI nino empieza a escribir por sí 
mismo algunas cifras o letras, a distinguirias en los r6tulos, a formar 
palabras con ellas y realiza por vía natural lo mismo que se ensena en los 
centros infantiles de Montessori. 

La experiencia de Montessori, sin embargo, pone de manifiesto que la 

problemática es mucho más compleja de lo que puede parecer a primera 

vista. Si bien, por ,un lado, la enseiíanza escolar de la escritura está rezagada, 

ya que a la edad de 4-5 anos los ninos pueden dominar plenamente sus 

mecanismos, tanto en lo que respecta a la motricidad, como ai simbolismo, 

por otra parte, aunque parezca extrano, la enseiíanza de la escritura a los 6 
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e incluso 8 anos es prematura·, es decir, artificial en el sentido que confiere 
Wundt ai desarrollo temprano dei lenguaje oral dei nino. Eso significa que ai 
nmo se le ensena la técnica de la escritura antes de que madure en él la 
necesidad dei lenguaje escrito, de que le haga falta. Si la escritura, tanto 
como actividad muscular, como percepci6n simbólica, nace fácilmente dei 
juego, no podemos olvidar que por eI significado psicol6gico que desempena 
en el comportamiento está a mucha distancia dei juego. 

En este sentido tienen toda la razón los críticos dei sistema de Montessori 
que senalan lo limitado de su concepción dei desarrollo, que procede dei 
anatOmism9 naturalista y conduce a una pasividad med.nica dei nino. A lo 
largo de un mes y medio, dice Hessen, ninos de 4-5 anos aprenden a escribir 
con una caligrafía admirable. Pero olvidemos por un tiempo la elegancia y 
perfección de las letras trazadas y fijemos nuestra atención en el contenido 
de lo escrito. ,Qué escriben los nmos de Montessori? .Deseamos felices 
Pascuas aI ingeniero Talani, a la directora Montessori-.•Deseo lo mejor a la 
directora, a la profesora y a la doctora Montessori.- .La casa dei nino, calle, 
campana.. etc. 

Nosotros no negamos que sea posible ensenar a leer y escribir a nifios de 
edad preescolar. incluso consideramos conveniente que el nino sepa ya leer y 
escribir ai ingresar en la escuela. Pero la ensenanz.a debe organiz.arse de forma 
que la lectura y la escritura sean necesarias de algún modo para el nino. Si t 

ese saber se utiliza tan sólo para escribir felicitaciones oficiales a los ·I
superiores -y las primeras que hemos examinado son palabras dictadas I 
evidentemente por la profesora-, resulta evidente que semejante actividad es 
puramente mecánica, que no tardará en aburrir ai nino, ya que no actúa por' 
sí mismo, ni se desarrol\a su personalidad. EI nino ha de sentir la necesidad 
de leer y escribi.r. Aquí es donde se revela con máxima claridad la 
contradicción fundamental que no sólo caracteriza la expcriencia de Montessori, 
sino también la ensenanza de la escritura escolar: a los niiíos se les ensena a 
escribir como un hábito mOtor determinado y no como una compleja 
actividad cultural. Por ello, aI mismo tiempo que se habla de que es preciso 
enseiiar a escribir en la edad preescolar, se plantea la necesidad de que la 
escritura sea tan vital como la aritmética. Eso significa que la escritura debe 
tener sentido para el nino, que debe ser provocada por necesidad natural, 
como una tarea vital que le es imprescindible. Unicamente entonces estaremos 
seguros de que se desarrollari en el nmo no cómo un hábito de sus manos 
y dedos sino como un tipo realmente nuevo y complejo dellenguaje. 

Muchos pedagogos que, como Hetzer no están de acuerdo con eI sistema 
de Montessori, apoyan, sin embargo, la implantación de la escritura en los 
parvularios o jardínes de la infancia; tal actitud, sin embargo, se debe a un 
falso enfoque dei problema, ya que se subestima el significado dei lenguaje 
escrito. A semejanza con el lenguaje, dicen los mencionados pedagogos, saber 

• Lu invcstigaciones actuales y la prktica de t. cnsenanu han demostrado que es posible 

y racional empe2.u eI aprcndizaje de la lectura y escritura a partir de los 6 anos. N.R.R. 
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[eer y escribir en eI sentido elemental de [a palabra, es más bien un hábito 
psicofísico. Nada hay más err6neo que semejante enfoque de la escritura. 
Hemos'vist? [o compleja que es [a prehistoria de la escritura hasta alcanzar 
su desarrollo definitivo, sus saltos, metamorfosis, los descubrimientos im
prescindibles para su desarrollo y estab[ecimiento. Conocemos [os ,cambios 
fundamenta[es que introduce eI lenguaje en todo eI comportamiento infantil. 
Por ello no podemos considerar eI dominio de la lectura y la escritura como 
un sim pIe hábito psicofísico. La meticulosidad, ya senalada, de los métodos 
de ensenanza, incluso de [os más perfectos y Hciles, no se explica por eI 
hecho de que la [ectura y escritura no puedan ser objeto de la clase escolar, 
sino a que todos esos métodos no toman en consideraci6n [o principal y, en 
lugar de [enguaje escrito proporcionan a[ nino hábitos de escritura. No en 
vano dice Hetzer que no hay una diferencia de principio entre saber [eer y 
escribir, saber hablar, vestirse y desvertirse 50[0 y dibujar de forma elemental. 
Para Hetzer eI mérito de Montessori radica en haber demostrado que saber 
escribir es, en gran medida, una «capacidad musculara. 

En eUo, precisamente, vemos el punto más débil dei método de Montessori. 
Para ella, escribir es una actividad puramente muscular y por eso sus ninos 
escriben Cartas sin contenido. Entre el saber escribir y el saber vestirse existe 
una diferencia básica que hemos trarado de subrayar a lo largo deI 
presente capítulo. EI factor muscular, la motricidad de la escritura, desempena 
sin duda un papel muy importante. pero es un factor subordinado y la no 
comprensi6n de este hecho explica el fracaso dei sistema de Montessori. 

(Qué conclusi6n cabe hacer de lo dicho? ~ 

'~ 
W. 5tern discrepa de la opinión de Monressori sobre la necesidad de la 

cnsefianza de lecrura a nii\os de 4 afios y no considera casual que en todos 
los países cultos eI comienzo de tal ensenanza coincida con eI comienzo dei 
7.° âno de vida. Como confirmaci6n de su idea, Stem cita las observaciones 
de M. Mujov: precisamente la escasez de juegos en los jardines de infancia de 
Montessori es lo que impulsa a los ninos a orientarse hacia la lectura y la 
escritura. En los jardines de infancia organizados por eI sistema de F. Frobel7 

donde [os ninos tienen muchas más c1ases, independencia en los juegos, t 
tiempo para observar y desarrollar la fantasía, asf como sus propios intereses, 
es muy raro que ninos de esa edad manifiesten espontáneamente interés por 
la lectura y [a escritura. La opini6n de M. Mujov se ve indirectamente 
confirmada por las observaciones de Stern: eI nino, sin ninguna influencia 
didáctica, lIega a [a necesidad de leer y escribir. Esa capacidad, dice Stern, 
madura por caminos completamente distintos. 

EI objetivo planteado en todas nuestras observaciones anteriormente 
expu estas era demostrar hasta qué pumo saber leer y escribir se diferencia 
básicamente de saber vestirse y desvestirse. Tratábamos de poner de manifiesto 
toda la peculiaridad y complejidad dei camino recorrido por el nino hasta 
aprender a escribir. Cuando analizamos el proceso pedag6gico desde una 
perspectiva psicol6gica, encontramos habitualmente una tosca simplicidad en 
las tareas debida a que hasta los mejores pedagogos tienden a considerar 
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ambos hábitos -el escribir y el vestirse- como básicamente iguales. E[ 
auténtico análisis psicológico demuestra, y cada pedagogo lo sabe por la 
práctica, hasta qué punto $on distintos, hasta qué punto e! aprendiz.aje de [a 
escritura debe recorrer un complejo camino de desarrollo. EI aprendizaje de 
la escritura como hábito lIeva a una escritura mednica, a una gimnasia 
digital y no aI desarrollo cultural deI nino. Cuando se leen las cartas de [os 
ninos de Montessori y se admira su caligrafia, se tiene la impresi6n de que 
son ninos que han aprendido a tocar las teclas pero que son sordos a la 
música que nace bajo sus dedos. 

La tercera tesis que enunciamos como deducción práctica de nuestras 
investigaciones es la necesidad de que el aprendizaje de la escritura sea 
natural. En tal sentido, Montessori ha realizado una buena labor. Demostr6 
que el aspecto motor de esa actividad puede ser originada en eI proceso 
natural deI juego infantil, que ai nino no se le debe imponer la escritura, sino 
cultivaria. Montessori mostr6 el camino natural para e! desarrollo 'de la 
escritura. Siguiendo ese camino, el nino llega a la escritura como a un 
momento natural en su desarrollo y no como a un aprendizaje exterior. 
Montessori demostr6 que eI ambiente natural para e! aprendizaje de la 
lectura y escritura es el jardín de infancia y eso significa que e! mejor '!Jétodo 
de ensenanza no es aquel con eI que se ensena a leer y a escribir, sino e[ que 
hace que ambos hábitos son objeto deI juego. Para eUo es preciso que la letra 
pase a ser un elemento de la vida infantil tal como lo es, por ejemplo, el 
lenguaje. Igual que aprenden espontáneamente a hab[ar entre si, deben 
aprender, por sí mismos, a leer y escribir. 

La ensenanza natural de la lectura y escritura requiere una influencia 
adecuada en eI medio circundante dei nino; tanto leer como escribir deben 
ser elementos de sus juegos. Lo que Montessori ha conseguido en relaci6n ai 
aspecto motor de! hábito hay que lIevarlo ai aspectO interno dei lenguaje 
escrito, a su asimilaci6n funcional. Es preciso llevar ai nino, de la misma 
manera natural, a la comprensión interna de la escritura, hacer que la 
escritura se convierta en una faceta de su desarrolIo. A tal fin podemos 
indicar s&lo un camino general. A semejanza de c6mo el trabajo manual y eI 
dominio de los trazos, en el sistema de Montessori, son ejercicios preparatorios 
para eI desarrollo deI hábito de escribir los momentos sefíalados por nosotros 
-dibujo y juego- deben ser etapas preparatorias para el desarrollo dei 
lenguaje escrito infantil. EI pedagogo debe organizar la actividad infantil para 
pasar de un modo de lenguaje escrito a otro, debe saber conducir aI nino a 
través de los momentos críticos e incluso hasta el descubrimiento de que no 
sólo puede dibujar objetos, sino también eI lenguaje. Pero este método de 
ensenanza de la escritura pertenece ai futuro. 

Si qUlSleramos aunar las exigencias prácticas y enunciarias en una sola 
tesis, podríamos decir que el análisis de esa problemática nos lleva a la 
conclusión de que es preciso ensenar ai nino el lenguaje escrito y no a 
escribir las letras. 
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Maria Montessori aplicaba su método no 5610 a los ninos normales, sino 
también a los atrasados mentales de la misma edad intelectual que los 
primeros;.decía con toda raz6n que había desarrollado eI m'todo 'de Seguin 
y lo había aplicado por primera vez a ninas mentalmente atrasados. 
Consiguió que algunos de e1los aprendieran a escribir tan bien desçie el punto 
de vista ortográfico y caligráfico que pudo hacerles participar en el examen 
general junto con los ninos normales. Los deficientes pasuon muy bien la 
prueba. 

Oisponemos. por tamo, de dos indicaciones sumamente importantes. 
Primera, que un nino mentalmente atrasado de la misma edad intelectual que 
cl nino normal puede aprender a leer y escribir. Aquí, sin embargo, se 
manifiesta con mayor evidencia todavía que la exigencia de una escritura y 
aprendizaje vitales, a lo cual nos hemos referido antes, no está presente. Por 
esos métodos, precisamente, Hetzer rechaza eI principio de Montessori; 
según eUa, los ninos de edad temprana no comprenden las palabras escritas; 
los resultados de Montessori, dice, son un truco sin ningún valor pedag6gico. 
La capacidad puramente med.nica de leer más bien frena que impulsa e! 
desarrollo cultural dei nino, así como eI aprendizaje de la lectura y la 
escritura. En opini6n de Hetzer, habría que iniciar la ensenanza antes de que 
eI nino alcance la madurez psíquica necesaria para e! domínio de! lenguaje 
escrito. Por lo que se refíere ai método de ensenanza, Hetzer se manifiesta 
partidaria de que la lectura y la escritura se aprendan antes dei íngreso en la 
escuela, de que el dibujo prepare ai nino para tal aprenJi;,:aj..:. que ésce debe 
producirse en e! proceso de! juego y no de la ensenanza escolar. 

La. importancia que tiene el dominio de! lenguaje escrito como tal, y no 
solimente de su manifestaci6n externa, es tan grande que los investigadores, 
a,veces, clasifican a los atrasados mentales en los que saben y no saben leer. 
Eri' efecto, si juzgamos a los atrasados mentales por e! grado de su dominio 
dei lenguaje, debemos reconocer que eI idiota es la persona que no domina 
e! lenguaje en absoluto; eI imbêcil, domina s610 eI lenguaje oral y el débil 
mental es capaz de dominar también el lenguaje escrito. Pero tanto más 
difícil e importante en ensenar ai débil mental a dominar no 5610 e! 
mecanismo de la lectura y la escritura, sino a utilizar eI verdadero lenguaje 
escrito, saber escribir y expresar por escrito sus pensamientos. Sabemos ya 
que la misma tarea resulta más creativa para el nino mentalmente atrasado 
que para uno normal. EI atrasado mental ha de esforzarse mucho más para 
dominar e1 lenguaie escrito, para él se trata de un acto mucho más creativo 
que para e! nino normal. Hemos comprobado en nuestros experimentos con 
quê esfuerzos, con qué desgaste de energias viven los ninas atrasados 
mentales los mismos momentos de viraje que los ninos normales en e! 
desarrollo de! lenguaje escrito. Cabe decir que, en este sentido, la comprensi6n 
de lo leido y e1 propio desarro11o de la lectura significan la cumbre de todo 
el de sarro 110 cultural ai alcance de un nino mentalmente atrasado. 

Hemos podido comprobar experimentalmente en los ninos ciegos hasta 
quê punto e! aprendizaje de la lectura y escritura no es un simple hábito 
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motor, una simple actividad muscular, ya que e! hábito entre los ciegos es 
cOlJlpletamente distinto. e! significado de la actividad muscular se diferencia 
profundamente si se la compara con la de los videntes. Y, sin embargo, pese 
a que la lectura reviste un carácter motor completamente distinto, el upecto 
psicol6gico de la escritura de! nino ciego sigue siendo e! mismo. EI ciego no 
puede dominar la escritura como un sistema de hábitos visuales y por 
sufre un considerable retraso en el desarrollo de toda la actividad relacionada 
con los signos, como pudimos comprobar en relación con e! desarroUo de! 
lenguaje. La ausencia de! dibujo frena sensiblemente el desarrollo de!lenguaje 
escrito en e! nino ciego, pera sus juegos, en los cuales e! gesto también 
confiere significado y sentido al objeto, lo llevan por vía directa a la 
escritura. Los ciegos leen y escriben con ayuda de puntos en re!ieve que 
identifican nuestras letras. La profunda peculiaridad de todo e! hábito 
motor, cu ando el nino ciego lee con dos dedos, se explica por eI hecho de 
que la percepci6n táctil se estructura de un modo completamente distinto 
que la visual. 

Oiríase que se trata de un hábito motor completamente distinto, aunque 
psicol6gicamente, como dice Oe!acroix, e! proceso de aprendizaje dei ciego 
coincide con ese mismo proceso en el nino vidente; ai igual que en êste, la 

,atención a los signos se tranfiere gradualmente a lo significado y los procesos .de comprensi6n se forman y establecen de la misma manera. EI desarrollo de 
la escritura de los ciegos nos brinda un brillante ejemplo de cómo se produce ,: ' I' 
e! desarrollo cultural dei nino anormal. Allí donde se produce la divergencia '! \ 

t 

entre el sistema de signos elaborado a lo largo dei desarrollo hist6rico y dei t 
I, 

propio desarrollo, creamos una original técnica cultural, un sistema de signos 
especial que desde e! punto de visu psicol6gico cumple la misma funci6n. 

Hasta la fecha se ha menospreciado la peculiaridad de! desarrollo dei 
lenguaje escrito de los sordomudos y es probable que e! error funesto de 
toda la ensenanza dei lenguaje de los sordomudos se deba a que les ensenan 
primero el lenguaje oral después e! escrito, cuando debe ser ai revés. La 
forma fundamental de! lenguaje, su índole simbólica de primer orden para e! 
nino sordomudo debe ser ellenguaje escrito. Oebe aprender a leer y escribir 
igual que nuestro hijo aprende a hablar; su lenguaje oral debe estructurarse 
como la lectura de lo escrito. EI Icnguaje escrito entonces, se convierte en el 
pilar fundamental dei desarrollo verbal de! nino sordomudo. Si le ensenamos 
ellenguaje escrito, y no s610 el caligráfico, podrá lIegar a etapas superiores de 
desarrollo, a las cuales nunca lIegará a través de su re!aci6n con OtrOS 
hombres, pero puede Ilegar s610 a través de la lectura. 

Notas de la edici6n rusa 

I Htnry Dtl"CTOix (1873-1937); vé:ue t. 2, pig. 89. 
2 D. SeI/i. Invenigador de la atención voluntaria; participá en eI debate sobre la concepción 

motora de la nención propuesto por N. I..a.ngue. 
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J Altxandr Román01Jich L..ria (1902·1977); véase t. 2, p5g. 79. 
• Piolr Yak01Jlroich Troshin. Psic610go y pe<hgogo, autor de b teoria antropol6gica de la 

educaciõn. Comparda b teoria sobre los ninos -moralmente defectuosos•. Véase -Teoria 
antropol6gica' de la educaci6n. (-Psicologra comparada de ninos nonnales y anonnales•. 
Perersburgo, 1915.) 

S María Montmori (1870-1952). Pedagoga iuliana, profesora de antropologra. e higiene. 
Montessori someti6 a una severa cdtica b escuela tradicional por su sistema de adiestramiento 
e ignorancia de bs necesidades naturales del nmo. La escuela primaria, según Montessori, debe 
ser un laboratorio que penniu estudiar la vida psrquica de los ninos. Propu1s6 un sistema 
original de denITollo sensorial de los ninos en centros preescolares especiales y en la escuela 
primaria. En sus trabajos teóricos, asr como en su actividad prictica defendi6 las ideas de una 
educaci6n en libertad. 

6 Ciril L..d01Jik B..rl (1883·?). Psic610go inglés. Se dedic6 aI estudio de cuestiones 
relacionadas con las capacidades y el talento de orienuci6n profesional, el retraso mental, sus 
causas y vras de superaci6n. En sus investigaciones se banba en el método de los tesr 
exclusivamente. 

7 Fri~drich Frobtl (1782·1852). Pedagogo alem5n, te6rico de la educaci6n preescolar. En su 
sistema partra de la idea de b naturaleza activa deI nino: su movilidad, espontaneidad, 
constante denITollo de bs fuerzas p$rquicas y menules, sociabilidad y aUn de saber. Impuls6 
la creaci6n de jardines de la inIancia. Propuso un material didáctico especial, el lIamado -los 
dones de Frobel.. Las teorias de Frobel contribuyeron a la creaci6n de una pedagogra 
preescolar como rama independiente de la ciencia pedag6gica. EI defeao de su sistema radica 
en la estricu reglamentaci6n de la acrividad del nino. 
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Desarrollo de las operaciones aritméticas 
1111 1 
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Es bien sabido que el~tpiõCe ordenaci6;) es decir, la adjudicaci6n a 
la cantidad de una cierta estructura que nos permite abarcar a ojo determinados 
conjuntos, sigue siendo hasta la fecha eI principio fundamental de la 

sicología de las operaciones de conjuntos. Resulta mucho más fácd percatarse III~ 
Cle- la ausencia de un soldado en la cÕmpaiiía que darse cuenta de la ausencia 
de un hombre en una muchedumbre desorganizada. Si oímos una canci6n o .jlll~ 
un poema y se omite en ellos un compás o una sílaba, aunque no III~ 

?....,.~"'Y-'"'as""e'-'!s~n~i~e:::.:s~as sílabas, nos daremos cuenta, directamente 
por el oído, ue ha un fallo. EI nino actúa dei mismo modo~ Toma el IlIIt 
mont6n desorganizado e o Jetos, los coloca en fila como si fueran una III~compaiiía de soldados y se da cuenta inmediatamente de que falta uno. Los 
ninos comprenden eI sentido utilitario de la ordenaci6n y esto se manifiesta . 1101 
en lo siguiente; los que están acostumbrados a construir con cubitos .,
empiezan a comprobar muy pronto los resultados dei reparto, ya que forman 
con ellos diversos objetos, por ejemplo, un modelo de tractor. Todos los 
ninos construyen el mismo modelo y cada uno de ellos ve si los cubitos han 
sido suficientes para hacerlo. Comprueban los resultados de la divisi6n con 

1 toda sencillez, por eI tractor. 
~ 

f.' Es importante senalar que la composici6n de figuras no constituye para 
los ninos un fin en sí mismo, sino un juego aritmético, es decir, en realidad ,. 

••.:.: 
un medio y una demostraci6n. Si todos construyen tractores y uno dice: 
"Pues yo hice un reloj~, los demás exigirán que deshaga eI reloj y construya 

I 
•• 
•• • 

:~ 

•• 
• 


un tractor. Exigen en que forme algo que pueda ser comparado. Esto ya 
constituye una unidad de cálculo. Los ninos protcstan cuando todos1 construyen un tractor y soló uno hace un reloj. Se dan cuenta que pierden 
la posibilidad de comparar, que falta en ese caso el denominador común. 

Son más interesantes aún los casos cuando dificultamos en eI experimento 
el momento de la comprobaci6n. Los ninos debían repartir una serie de 
lápices de diferente color, forma y tamano. Ya no se trataba de cubitos ni de 
fichas dei todo idénticas entre sí con las cuales podían componer fácilmente 
un tractor. Desde eI punto de vista de su aritmética, los ninos proceden muy 
correctamente, pero no así desde el nuestro. Empiezan por extender los':1 grupos de lápices: todos son distintos. Seguidamente, procuran nivelarlos. 


; Un lápiz es más largo, otro más corto... Entonccs los reúncn cn manojos. 

~'. t 
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• 	 Forman manojos con los diferentes lápices y cada nino recibe uno. Un nino 1 
• 	 tendrá entonces cinco lápices cortos y otros dos largos. Desde el punto de ;i 

vista iritmético semejante división es incorrecta, pero desde el punto de vista " 
• formal, que es e1 empleado por los ninos, correcta. 	 ,I 

• 	 Otro momento de suma importancia consiste en lo siguiente. Para los . 
adult?s, el r,e!to no pued~ ~e~, mayor que el divisor, pero para los' nin,os no 

• 	 es aSI. EI nino hace la dlvlsloncon ayuda de "tractores" y la efectua dei 
• 	 siguiente modo: separa de inmediato varios "tractores" o «re1ojes". Para C2da 

tractor necesita seis fichas, pero son cuatro ninos los que participan en eI 
• 	 juego. Imagínense que ai final quedan cinco fichas sin repartir. (Pueden 
• 	 dividirse entre cuatro ninos? Es posible, pero con cinco fichas es imposible 

construir el tractor; vemos, por 10 tanto, que las cinco fichas constituyen un 
• 	 número superior ai divisor y es el que queda en el resto. Es una magnitud 
'. 	 que con esa forma de división resulta imposible dividir. 

Se demuestra así experimentalmente que esta división es ya una operación 
• 	 mediada. Podemos renunciar a dividir cinco fichas entre cuatro participantes 


y considerarias como resto, pero el nmo no actúa en ese caso a ojo, sino que 

• elige una cierta figura -el tractor o el reloj- que le sirve de medida como 
• 	 unidad. Y si la unidad está formada por seis fichas o cubitos, cinco quedan 

'en el resto, es decir. se origina una situación imposible en la aritmétiC2 

• 
 directa. 
• 	 En el paso de la aritmética directa a ia mediada, de la reacción a ojo a la 


reacci6n que en calidad de medio auxiliar recurre al tractor, al reloj, a los 

• 	 palitos, es el momento más importante en el desarrollo aritmético dei nmo. 
• 	 Las observaciones de Ranschburg y sus discípulos sobre ninos con retraso 


ment~1 profundo han demostrado que en ese tipo de ninos es diHcil provocar 

• 	 el paso de la reacción inmediata a la cantidad hacia la reacción que utiliu 
• 	 comQ medio auxiliar la figura que sirve de unidad. Resulta que nuestro 


sistema decimal es difícil y casi incomprensible para los atrasados mentales 

• 	 profundos. Un nino de esas características no pasa de la primera decena: no 
• consigue asimila~_ el sistema. EI mism? ~~s~hburg nos indica que en. eI 


~ desarrollo dei nino topamos con un indiCIO Importante que nos pemute 

• 	 presuponer su capacidad para asimilar la aritmética. Si el nino no recurre a 


los procedimientos de división que yo mencionaba más arriba, tendremos 

• motivos fundados 	para suponer que será incapaz de asimilar la aritmética 
• 	 cultural. La cultura fundamental en el desarrollo dei cálculo radica en eI paso 


de la percepción directa de la cantidad a la mediada, ai hecho de que eI nino 

• 	 comience a equiparar las cantidades con determinados signos, a operar con 
• 	 tales signos. 


Para terminar con el tema de la aritmética preescolar, debemos referimos 

• a la 	 última etapa de su desarrollo. EI nino de edad mayor tropieza muy 
• 	 pronto con el hecho que la división por medio de "tractores,., «relojes", 


distrae, pese a todo, su atención, tiempo y esfuerzo ante la tarea inmediata 

• que 	se le plantea. EI nino se enfrenta a dificultades aritméticas, una de las 
• 	 cuales consiste en que el resto resulta superior ai divisor. EI nino entonces 
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recurre a otra forma de operaciones más senci\las. En calidad de medio 
auxiliar principal ya no emplea formas tan concretas como «tractores" o 
«relojes,., sino ciertas formas espaciales abstractas que corresponden a la 
cantidad y pueden dividirse en unidades. 

De acuerdo con nuestras investigaciones se trata, ai parecer, de la última 
etapa en el desarrollo de la aritmética. No podemos decir por qué vías habría 
seguido eI ulterior desarrollo dei nino dejado a su propio albedrío, de no ser 
escolarizado y no haber aprendido nuestro sistema de cálculo, en el caso de 
seguir desarrollándose por vía natural, espontánea. En la práctica no lo 
hemos observado. Casi siempre se producen momentos extremadamente 
críticos en el desarro\lo dei nino, en que siempre entran en connicto su 
aritmética con otra forma de la aritmética que le ensenan los adultos. EI 
pedagogo y eI psicólogo deben saber que la asimilación por e! nino de la 
aritmética cultural es siempre conflictiva. 

Dicho de otro modo, el desarrollo, en este caso, viene a producir un 
~ cierto quebrantamiento, una cierta colisión y choque entre las formas de 

operar con las cantidades que ha elaborado el propio nino y aquellas que le 
proponen los adultos. Hasta la fecha, los psicólogos y los matemáticos han 
venido defendiendo dos posturas. Unos aseguraban que eI proceso de 
asimilación de la aritmética siguc una trayectoria más o menos recta, que la 
aritmética preescolar prepara a la escolar de manera plenamente natural, igual 
a como eI balbuceo dei nino prepara el lenguaje. EI maestro no hace más que 
dirigir ai alumno, lo orienta en la dirección debida. Otros afirman que eI 
proceso transcurre de modo completamente distinto. Hay un cierto cambio, 
e! paso de una vía a otra. Y ese cambio seí'iala e1 punto de viraje en e1. 
desarrollo aritmético de! nino. 

EI nino pasa de la percepción direcu de la cantidad a la mediada por la 
experiencia, o sea, empieza a dominar los signos, las cifras, las regias de su 
designación, regias que nosotros utilizamos y que consisten en sustituir las 
operaciones con objetos por operaciones con sistemas numéricos. Si queremos 
dividir un determinado número de objetos entre un determinado número de 
participantes, lo primero que hacemos es contar los objetos y los participantes. 
Luego pasamos a la división aritmética. EI momento cuando el nino pau de 
la reacción directa a la cantidad a las operaciones abstractas con signos, es 
conflictivo. Este momento produce una colisión entre la anterior línea de 
desarrollo y la que se inicia con e! aprendi:uje de los signos escolares. 

No cabe suponer que e! desarrollo siga una línea completamente recta. 
Hay en él numerosos saltos, virajes, rupturas. Es muy interesante observar, 
por una parte, a ninos que no saben aún contar correctamente pero q\.le ya 
conocen los rudimentos de! cálculo habitual y, por otra, a ninos que no han 
prescindido aún de la «aritmética natural,.. Vale la pena hacer esa prueba para 
cerciorarnos de que ambas formas de dJculo entran en connicto, se rechuan 
la una a la O(ra. Uegamos de este modo a la discusión sobre eI mélOdo bien 
co no cid a en la aritmética: (de qué modo debe ensenarse e! cálculo: mediante 
figuras numéricas o mediante la deducción de la fib. numérica? 

l 
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Nos planteamos la siguiente cuestlon: ,qué re!ación hay entre e! cálcu
lo y la percepción de! nino? Hemos visto que en la primera etapa de 
desaTrollo la forma es un medio auxiliar para el cálculo y exponíamos este f 
sencillo ejemplo: ,dónde es más fácil darse cuenta de la falta de una perso ~ 

na: en una companía o en medio de una muchedumbre? La forma, es decir, 
una cierta ordenación y regularidad de la propia impresi6n visual constituye 
un soporte importantísimo para percibir correctamente la cantidad. La 
primera etapa de desarrollo deI nino -Ia ordenación de la forma y su 
percepci6n- es la más importante; es un estímulo para e! desarrollo de la 
percepci6n de la cantidad. Si tomamos el sencillo juego de! domin6, veremos 
que e! nino, sin saber el cálculo, puede jugarlo mediante la captaci6n de las 
figuras 2 y 2. Es deI todo evidente que una forma ordenada estimula 
enormemente el desarrollo de la aritmética natural, primitiva. De aquí se 
deduce que para los diversos sistemas de cálculo pueden ser utilizados 
diversos objetos. Es deI todo evidente que no siempre se puede contar con 
una misma unidad. 

Antes que e! nino domine e! cálculo, la percepci6n numérica depende de 
la percepci6n de las formas. Por ejemplo, si e! nino cuenta los cubitos 
dispuestos en forma de cruz, él puede obtener un cubito más, ya que cuenta 
dos veces el cubito deI centro, el cual, desde el punto de vista formal, ocupa 
un lugar en las dos filas: vertical y horizontal. AI nino no se le ocurre hacer 
caso omiso de ese cubito, es decir; abstraerse de la forma. Nuestros 
colaboradores realizaron hace poco experimentos de ese tipo. Los datos que 
reunieron han demostrado que cuanto más elevado es e! nive! cultural y de 
edad de los ninos, menor es el número de errores que ellos cometen. Si se 
hace una figura más compleja (un cuadrado a base de cubitos y otro 
cruzándole) habría un cierto número de cubitos formando parte de ambas 
figuras. En ese caso, el cálculo resulta más embrollado. Como regIa general 
podemos enunciar la siguiente tesis: el nino que ha dominado la forma, 
cuenta con exactitud, pero el que se embrolla en la forma, se embrolla 
también en el cálculo. Sin embargo, basta con hacer los cuadrados de 
distinto color, basta con aligerar el conflicto para que disminuya e! número 
de errores cometidos por los ninos. 

En e! nino que está a punto de pasar de la aritmética «natural.. a la 
«cultural .., se modifica de modo radical la corre!aci6n entre la percepci6n de 
la forma y la operaci6n aritmética. Si antes la forma le ayudaba para la 
operaci6n aritmética, ahora empieza a dificultarIa. Entramos con ello en el 
debate deI método fundamental que divide a los pedagogos y psic610gos en 
dos campos. Algunos autores dicen que e! nino aprende la aritmética por la 
percepci6n directa de las figuras numéricas y que, por lo tanto, debe estudiar 
a base de las mismas: palitos, puntOS, unidades, pares. Otros dicen que no 'es 
preciso ensenar aI nino a base de figuras numéricas donde las cantidades 
están indicadas siempre en formas concretas, sino que es preciso librarse de 
ellas lo antes posible y pasar aI cálculo mediado. W. Laj' y otros partidarios 
de! método de las figuras numéricas han demostrado en numerosos experi

1 
- .. -- 

I l1li 
l1li 
IIh 

mentos que e! nmo que opera con ellas y se ayuda de imágenes visuales 
realiza las operaciones de cálculo con mucha mayor rapidez. 1111 

AI parecer la discusi6n está resue!ta: los experimentos han de mostrado l1li 
que e! método visual produce efectos muchos mejores que todos los demás. 
Pero, en realidad, la discusi6n se entabl6 tan sólo después que se hubiesen l1li 
presentado las pruebas experimentales. La cuestión no queda resuelta por el 1111 
hecho de que el nino domine más fácilmente un procedimiento que otro. 
Domina más fácilmente 12.s operaciones de cálculo porque todo e! curso de \lll 
su desarrollo anterior le ha preparado para ello. Hemos visto que toda la 
aritmética preescolar es, en medida considerable, una aritmética de percepci6n 
directa de las cantidades, de operaciones directas con las mismas. Ahora bien, 
cabe preguntarnos: ,conduce ese método a la aritmética que los adultos 
ensenan aI nino? 

Creemos que eso depende de una serie de condiciones. Si partimos deI 
punto de vista que e! desarrollo escolar de la aritmética es una continuaci6n IIUdirecta de su desarrollo preescolar, tienen entonces raz6n los partidarios de 
las figuras numéricas. Dirán: lo que hacía e! nino cu ando estudiaba la :1111 
«aritmética natural .. lo seguirá haciendo aquí, con un determinado plantea

,I lUmiento metodol6gico, sistemático. Si defendemos el otro PUntO de vista y 
tomamos en cuenta que la aritmética preescolar se diferencia de,la escolar, !IIU 
que e! nino pasa directamente de la percepci6n inmediata de la cantidad a la 

mediada, se hará evidente otra cosa: aunque aI nino le resulte más fácil :, ,illl. 

operar con figuras numéricas, eso no forma parte de la aritmética cultural, 
 ~IID 

• 
.'.;
• 
• ., 
,sino que lo aparta de ellas, ya que consolida el estrecho vínculo entre la 

cantidad y la percepci6n de la forma, de! cual debe e! nino liberarse puesto 
que le retiene en un nivel de desarrollo inferior. 

Así pues, la tesis fundamental consiste en lo siguiente: en una determinada 
etapa de su desarrollo, el nino llega a comprender el carácter limitado de su 
aritmética y comienza a pasar a la aritmética mediada. Los «tractores .., los 
«re!ojes.. y otras figuras sustituyen a las cifras. Y es cu ando se origina el 
conflicto entre nuestro sistema de cálculo y la percepci6n directa de las 
figuras. La aritmética escolar constituye un momento de cambio. Aunque la 
aritmética preescolar enu.l en conflicto con la escolar, eso no significa que la 
escuela aborde su ensenanza de manera puramente mecánica. En ese choque 
tiene lugar una etapa nuev:!., ulterior, de desarrollo dcl cálculo. 

Notas de la edici6n rusa 

I William Laj (1862-1926); pedagogo alem'in, representante de la pedagogia experimental. 
Buindose en datos biológicos intentó dar una nueva orienución a la pedagogia, la pedagogia 
de la actividad, que contnponra a la tradicional. Laj argumentaba su doctrina en el coacepto 
biológico de reacción-acción, que aplicado a la enseihnl.a se entiende como una unidad de 
percepción y e1aboración menul de las representaciones, captadas externamente con ayuda de 
diversos medios (palabra, dibujo, experimento, trabajo, etc.). 
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CAP'TUl.O 9 

Dominio de la atenci6n 

~historia de la atención dei nino es la historia dei desarrollo de su 
\~~ Es una historia que comienza desde el momemo en que 
nace. Lãitêílêíflprimaria corre a cargo de los mecanismos nerviosos 
heredados que organizan el transcurso de los renejos según e! principio de la 
dominante conocido por la fisiología. Qe acuerdo con ese rincipio, e! factor 
organizador en eI funcionamiento de! sistema nervloso es a existencla de un 

1'õCõdêeXê1eci6n ~~ quc;;nhibeel-êÚrs'o'-d'elltrOs refl~se 
Tefi..íeii:ãaCõsta de eIlos. En -nerv~minante~dran ãs 
'6a~!:,g~E~~~~_ . e aque proceso de la con ucta ~ recibe el nombre de 
atención. . -,---=------------ '--'-"-

... Este primer capítulo dei desarrollo de la atención infantil se estudia 
mediante la investigación genética de los renejos dei nino. La investigación 
establece cómo surgen, una tras otra, las nuevas dominantes en el comporta· 
miento infantil y cómo, gradas a ello, se forman los renejos condicionados 
complejos en la corteza cerebral. Tiene suma importancia senalar que la 
formación de los renejos condicionados depende dei gesarrollo de la domi!Bnte 
corr;spondiente .. L-.as investigaciones~néticas. por ejemplo, han pu~sto çle 
mamfiesto una clertãdependencla entre la~ refIe o cOmbmado y 
elaesãITõllodélõSprocesos ommantes cn e sistema nervioso cefltr.al, ya 
.:ee-el--reflejtrcõriililn~ seg.JÍn y. M. Béitêr~--só!Q!llIe..af'rÕÍ'~se~e 
la supeiflcle perceptora donde en eI sistema nervioso central surge 
íi1fruemcia ~ominante. - .
'-cr-recren nacido posee únicamente dos dominantes: la alimenticia y la 
posicional, que se revela cuando se le cambia de postura. Béjterev dice que 
cuando existen tales dominantes, tan sólo entre ellas puede haber conexión: 
el renejo condicionado en forma de reacción alimenticia que se produce ai 
colocar ai nino en la postura habitual para amamantarle. No puede obtenerse 
ningún otro renejo condicionado con otras superficies perceptoras hasta la 
aparición de correspondientes dominantes. Poco a poco se va formando en el 
nino la dominante visual, acústica y otras y sólo con su aparición hace 
posibl~ nuevas formas de renejos condicionados: de ojos y oidos. 

Vemos, por lo tanto, que el proceso de las dominantes se halla ai 
principio mismo de la formación de nuevas conexiones en la corteza cerebral 
dei nino y determina el carácter y las tendencias de estas conexiones. EI 
perlodo senalado en el desarrollo dei nino que abarca la fase de la 
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1 EI desarrollo cultural de la atenci6n comienza tambiên, en e! estrictomadUración natural de las diversas dominants, es denominado por nosotros 
sentido de la pai abra, en la más tempr:ma edad dei nino, cuando se produce 1111como período natural o primitivo de desarrollo de la atenci6n. Se le lIama asi 
eI primer contactO social entre él y los adultos de su entorno. AI igual que porque el -desarrollo de la atenci6n en este período es la funci6n dei 
todo desarrollo cultural es, ai mismo tiempo, social. [ desarrollo orgánico general dei nino y dei desarrollo, sobre todo, estructural 

11/1EI desarrollo cultural de cualquier funci6n, incluida la atenci6n consistey funcional dei sistema nervioso central. , 
en que el ser socialencrproceso de su vida l2êtívidad elabora ;;~~, Por consiguiente, e! desarrollo de la atención en ese período se basa en un IIIJ 
êStírnnios y signos ãi"rtficiãTes. Craclãs a-eTIõS se onenta a con ucta social de proceso puramente orgánico de crecimiento, maduraci6n y desarrollo de los 
1apersõi1~lõS estímulos y signos ãSílOrmados se corWierten enel 1&11aparatos nerviosos y de las funciones dei nino. Se trata de un proceso 
'iiiedio furrdãm'fnt1il-qli~J?~rmiteãrlQ9iY19JlO -dómmar SUSl'fi'ÕPIOS êrocesosanálogo ai desarrollo evolutivo de la atención desde organismos inferiores a 
de comportam tento. los superiores que es donde se observa con la máxima c1aridad. No • 

pretendeos decir que el desarrollo orgánico de la atenci6n de! nino sea - Para seguir la historia de los mecanismos de la atención desde eI pUnto de •paralelo ..aI desarrollo evolutivo de la misma o que lo repita en alguna vista genético hemos procedido dei mismo modo que en el estudio de otros 
medida. Unicamente deseamos subrayar que son procesos similares en cuanto procesos ya descritos anteriormente. Procurábamos crear en los experimentos •
aI tipo de desarrollo: tanto en un caso como en el otro, e! desarrollo de la una situaci6n que planteara ai nino la necesidad de dominar los procesos de •atenci6n, como funci6n determinada dei comportamiento, se basa en eI su atenci6n con ayuda de estímulos-medios externos. Esta tarea fue realizada l11t
desa;rollo orgánico o en la maduraci6n de los correspondientes procesos por nuestro colaborador A. N. Leóntiev l que estudi6 en sus experimentos el 
nervlosos. método funcional de la doble estimulación aplicada a la investigaci6n de los Im 

Este proceso, que ocupa e! lugar predominante en eI primer ano de vida procesos mediados de la atenci6n. Lo fundamental de tales experimentos 1111
dei nino, no se detiene ni se interrumpe a lo largo de toda la edad infantil consiste en que se plantea ai nino una tarea que exige una atenci6n 
y, ni siquiera, en el transcurso de toda la vida ulterior dei hombre. EI concentrada y larga. su concentraci6n en un proceso determinado. Ult 
relativo equilibrio y estabilidad que observamos en el adulto, comparado con Se organiza con el nino el juego de "Pregumas y respuestas" con la .)t 

•••• 

•
..eI nino, indica, en realidad, la enorme lentificaci6n dei ritmo y, a veces, prohibici6n de decir las palabras si, no, blanco y negro. AI nino se le 

cambios en la tendencia de los procesos, pero no su detenimiento. Diríase formulan preguntas a las que debe responder nombrando un determinado , 
que esos procesos ralentizados, y atenuados de cambios orgânicos influyen colar. Por ejemplo: ,,(Vas a la escuela? (De qué color es eI pupitre? (Te gusta
constantemente sobre eI funcionamiento de nuestra atenci6n. Esta dependencia jugar? (Has estado en eI pueblo? (De qué color es la yerba? (Estuviste en la 
se hace especialmente perceptible y evidente cuando tales procesos, ai parecer clínica? (Te via el doctor? (De quê colar era su bata?,.. etc. EI nino debe 
aten.uados, se reaniman y. sobre todo, cuando sufren cambias dolorosos, responder con gran rapidez y como se ha dicho ya, observando la instrucción 

Sin embargo, el significado dei proceso orgánico que subyace en eI dada, es decir, sin nombrar d colar blanco y negro o bien el rojo y el azul,
desarrollo de la atenci6n, queda muy pronto relegado a un segundo plano si ni repetir dos veces el mismo colar. Se ha comprobado que el experimento 
se le compara con los nuevos procesos de desarrollo de la atenci6n, de un puede ser realizado sin gran dificultad pero impone ai nino una atenci6n 
tipo cualitativamente distinto, precisamente con los procesos dei des:lrrollo constante e intensa. Si el nino vulnera la regia y nombra eI calor prohibido 
cultural de la atención. Entendemos por desarrollo cultural de la atenci6n su o bien lo repite dos veces, paga una prenda o pierde eI juego. e.
evolución y eI cambio de los propios procedimientos de la tendencia y dei 

I 
EI experimento así planteado demostr6 que la tarea resultaba muy difícil funcionamiento de la atenci6n, eI dominio de los procedimientos y su 

para eI nino de edad preescolar y bastante difícil incluso para un nino de 8-J..... sometimiento ai poder dei hombre, es decir, se trata de procesos semejantes 
9 anos que no podia resolverlo sin cometer errores. En efecto, la situaci6nV aI desarrolIo cultural de otras funciones de la conducta de la que hemos 
exige dei nino una atenci6n muy concentrada en el proceso interior. Exige hablado ya en capítulos anteriores. 
que domine su atenci6n interna y ello le resulta superior a sus fuerzas. EILa investigación psicológica demuestra, por consiguiente, que también en 
curso dei experimento varía de manera radical cuando se le proporcionan, en el desarrollo de la atención podemos senalar ~~.úundamentale.s...que. ya 
plan de ayuda, unas cartulinas de colores: negra, blanca, morada. roja, verde, conocemos. No.s-1clerimQU BJínea..d~ desarrollo natural de la jl.tención~ 
azul, amarilla, gris, marr6n. EI nino recibe así medios auxiliares externos y yala linea de! d;;'arrollo cultur~1 de la atenci6n'-No v~~õsãdet-;nernos ahora 
no necesita intensificar su atenci6n para resolver una tarea interna; vemos, en la relaclón eicfSterrtc entfêimbãsllneiS-en eI desarrolIo de la atenci6n, 
por lo tanto, que pasa de la atención inmediata a la mediada. Como hemos porque ya lo hemos aclarado suficientemente en los capítulos anteriores. 
dicho ya, eI nino debe dominar su atenci6n interna apoyándose en losNuestra misi6n es la de seguir y senalar esquemáticamente el curso de la 
estÍmulos externos. La operación interna se extrapola o, en todo caso, se une segunda linea, es decir, la historia dei desarrollo cultural de la atenci6n. ------ '---. ---'---.- -_.. 
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a la externa y eso nos brinda la posibilidad de estudiarla objetivamente. Es 
este un -experimento estructurado según la f6rmula de la doble estimulación. 

EI nino encuentra dos tipos de estÍmulos. EI primero es la pregunta de! 
instructor; el segundo las cartulinas de color. Esta segunda serie de estÍmulos 
es el medio que le ayuda a dirigir la operación psíquica a estímulos d~ la otra 
serie, le ayuda a fijar su atenci6n en la respuesta correcta. Habitualmente, cl 
resultado de la introducci6n de estÍmulos auxiliares se manifiesta muy 
pronto y disminuye rápidamente e! número de respuestas erróneas, lo que 
demuestra que la atención se hace más estable y que el nino va dominando 
tales procesos con ayuda de los estÍmulos auxiliares. 

Examinaremos ahora e! desarrollo de ambas formas de concentración y 
establecimiento de la atención en un experimento de doble estimulación con 
ninos de edades distintas. En los preescolares, ambas formas de atención se 
hallan muy próximas entre sí. En la primera y, sobre todo, segunda edad 
escolar sus diferencias aumentan sensiblemente y de nuevo son insignificantes 
en los adultos. Nuestras observaciones sobre e! desarrollo de la atención 
desde e! preescolar hasta e! adulto nos llevan a la siguiente conclusión 
fundamental. Las diferencias entre la actividad de atención mediada y la 

. directa se incrementan a partir de la edad preescolar, llegan ai máximo en la 
segunda edad escolar y de nuevo manifiestan después su tendencia a la 
nive!ación. Más ade!ante con facilidad reconoceremos dos curvas, que expresan 
la ley genética fundamental de! desarrollo de la atenci6n, el dibujo que es en 
esencia parecido, dei desarrollo de la memoria y que procuraremos explicar 
en e! capítulo siguiente. 

Para explicar la continuidad en e! desarrollo de la atenci6n mediada, 
debemos analizar brevemente c6mo transcurre el experimento en las diferentes 
etap.as de edad. Establezcamos, en primer .Iugar, que en e! preescolar la 
diferencia entre el número de errores en un procedimiento de orientar la 
atenci6n tanto como en ouo, es insignificante, y la introducci6n de un 
procedimiento nuevo esencialmente no modifica e! curso de todo el proceso. 
EI preescolar apenas sí utiliza los estÍmulos-medios que tiene ante sI. Juega 
con las cartulinas sin re!acionarlas con la tarea, las e!ige por azar, guiándose, 
ai responder, por la influencia sugestiva de la cartulina. EI nino que va 
cumpliendo bastante bien la tarea asignada utiliza parcialmente los medios 
auxiliares. Excluye los colores prohibidos, e! blanco y e! negro, por ejemplo, 
los deja a un lado y ai responder utiliza cartulinas con los colores que le 
quedan. Sin embargo, no excluye e! color una vez nombrado dei grupo de las 
cartulinas que tiene ante sí. 

Por regia general, tan sólo el nino de edad escolar empieza a utilizar 
plenamente e! método propuesto. U operación interna se hace externa y el 
nino domina su atenci6n con ayuda de los estÍmulos-medios externos. 
Comenzará por diferenciar claramente las cartulinas de colores, «se puede- y 
«no se puede-, como decía un sujeto de la prueba; se aiíade a los colores 
prohibidos los ya utilizados, es decir, los que se han nombrado. Entre los 
escolares se observa, en el experimento, una clara supeditación ai medio, a 

1 los intentos por mecanizar toda la operaClOn, hecho que frecuentemente 
origina respuestas carentes de sentido ya que cl nino tiende a regirse por e! 
colar que le sugiere la cartulina, y no por e! sentido de la pregullCa. 

Así pues, la introducci6n de! estÍmulo-medio eleva rápidamente en e! 
escolar de prime r grado la productividad de la atención interna, pero en 
esencia lleva ai empeoramiento de la calidad de la respuesta y por lo tanto a 
la utilizaci6n no racional dei procedimiento ofrecido. Los escolares de más 
edad utilizan los medios exteriores con mayor plenitud y adecuación y ya no 
demuestran una supeditación tan completa a la cartulina como los escolares 
de primeros grados. 

Y, en consonancia, disminuye e! número de errores. En e! preescolar, la 
" 	atenci6n mediada casi no disminuye e! número de las equivocaciones; en los 

escolares de primeros grados ese porcentaje se rebaja casi a la mitad y en los 
escolares mayores en diez veces. Disponemos, por tanto, de algo semejante a 
un cuadro continuo, sucesivo, dei desarrollo de la atención mediada, el 
progresivo dominio de los procesos y la supeditación de la atención. Tan 
sólo en los adultos se observa un descenso, muy insignificante, de errores 
cuando utilizan las cartulinas. 

Para explicar este hecho, que juega un papel central en e! proceso de 
desarrollo de la atenci6n voluntaria, analizaremos los experimentos especiales, 
experimentos que han puesto de manifiesto que las curvas de desarrollo en 
e! establecimiento de la atención en cada nino, tanto en un proceso como en 
otro, registran movimientos análogos. Si repetimos muchas veces estos 
experimentos con los preescolares, los ninos, en los límites de dicha 
operaci6n, no tardarán en seguir e! mismo camino. Su conducta pasará 
sucesivamente durante el experimento por las siguientes etapas: 1) Utilizaci6n 
incompleta e irracional de las cartulinas; 2) Paso ai empleo enérgico de las 
mismas y supeditaci6n total ai medio externo; 3) Utilizaci6n racional de las 
cartulinas para resolver la tarea interna con medios externos y, finalmente, 4) 
EI paso ai tipo de conducta de los adultos. 

Por muy extrano que pueda parecer a primera vista, e! comportamiento 
de! adulto, cuando pasa a utilizar las cartulinas en nuestro experimento, se 
parece al que tiene e! preescolar si la juzgamos por su aspecto externo. 
También e! adulto utiliza muy poco las cartulinas, emplea un procedimiento 
semi-externo, diríase que anota en la «mente- los colores prohibidos y ya 
nombrados, y no recurre a las cartulinas. Observamos en cl adulto una 
utilizaci6n incompleta de! medio externo, ya que está muy desarrollada en él 
la operaci6n interna. AI observar en el nino, después de largos experimentos, 
un comportamiento similar, podemos suponer con pleno fundamento que se 
debe a la influencia de los procesos de arraigamiento, es decir, ai paso de un 
proceso mediado externo ai mediado interno. 

En e! adulto, a diferencia dcl preescolar, están desarrollados los procesos 
de la atención voluntaria y puede acordar se bien mentalmente, a través de la 
palabra, o bien de algún ouo modo, de los colores prohibidos o ya dichos; 
el nino llega a lo mismo ante nuesuos ojos cuando cl estÍmulo auxiliar 
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externo es sustituido por el interno. Cuando' la UI)frlclón IIttrna II rtducI 
y, a veces. desaparece, tanto en el adulto como en .1 nifto••n .1 IICptrlm.nto 
correspondiente. se incrementa en grado cOl1lidorahl. Ia at.nel6n Intoma, 
hecho que se hace evidente por los resultado. obj.dvol. Sobre .na ba.e 
podemos deducir que bajo la influencia dfl pilO a I. forma m.~ladl de la 
atención en eI nino se ha producido uni realtnlcturlci6n d. 101 procf.os 

. internos, un arraigo dei procedimiento externo, la operación cucterna se 
convierte en operaci6n interna. 

Lo demuestran, asimismo, lo. duo. Inlllcico. de la fUructura de las 
operaciones, según los cu ales un. mi.m. carea puede re.olverse mediante 
diversas operaciones internas. 1\. 8inee dirma que fi nirlo .imula atención 
cuando excluye los colorn prohibido. de .u campo visual y centra su 
atención en los colores con los cuales se qUfda. Sustituye una operación por 
otra que le procura eI mismo resultado pero que, en cI rondo nada tiene de 
común con I:a primera. Volvemos a recalcar la profunda diferencia que existe 
entre las formas fenodpicas y gfnodpicas dei prôceso que nos ocupa. 

En ocasiones, eI nii\o resuelve esa tarea de manera totalmente distinta. 
No aparta los colores prohibidos, sino que los e1ige, 'los coloca ante sí y 
centra en ellos 5U atenci6n. En estos casos, el procedimiento externo está en 
plena consonancia con la operaci6n interna y nos enfrentamos ai funciona
miento de la atención mediada. En esta'operación se reestructura también el 
propio proceso de búsqueda de respuestas. EI ninó ha de responder 
correctamente, es decir, dar una respuesta con sentido a lá pregunta hecha y 
observar, ai mismo tiempo, ciertas regias formales: no citar determinados 
colores. La peculiar orientaci6n de la memoria transfo~ y reestructura eI 
proceso de búsqueda de la respuesta, dirige eI pensNJilnto por la via de 
rodeo. 5us respuestas se hacen cada vez' más cualithivas. En vez de 
responder directamente a la pregunta sobre eI color de la rerba, el nino, 
debido a la prohibición de decir «verde-, contesta ..En Otono la yerba es 
amarilla-. A la pregunta: ,,<50n rojos los tomates?-, cuando el rojo figura en 
los colores prohibidos, responde: ..50n verdes cuando no están maduros.
Vemos, por lo tanto, que eI sujeto se orienta hacia situaciones nuevas, pasa 
a un camino de! pensamiento más difícil. 

Tal es, en rasgos más generales, la historia dei desarrollo cultural de la 
atención. Podemos afirmar con T. Ribot2, que fue el primero en relacionar 
la problemática de la atención voluntaria con e! problema dei desarrollo 
cultural dei ser humano, que la génesis, aunque mur compleja, se adecúa a 
los hechos reales. 

En nuestra opinión, T. Rib~t fue el primer psicólogo que estudi6 la 
atención voluntaria como producto dei desarrollo cultural histórico de b 
humanidad. Ribot calific6 como natural la atenci6n involuntaria r como 
artificial la voluntaria. "EI arte -dice Ribot- utiliza las fuerzas naturales 
para realizar sus tareas y es en ese sentido por lo que lIamo artificial a tal 
forma de atenci6n .. (1897, pág. 30. Ed. rosa). 
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A la pregunta de cómo se forma la atenci6n voluntaria, Ribot contesta 
que se trata dei mismo progreso que ha obligado ai hombre en eI desarrollo 
de la sociedad a pasar dei estado salvaje primitivo a un estado de la sociedad 
organizada y en el terreno dei desarrollo mental, dei dominio de la atenci6n 
involuntaria a la voluntaria...Esta última es, a la vez, la consecuencia r la 
ciusa de la civilizaci6n- (Ibidem, pág. 33). 

Dejando a un lado e! discernir hasta qué punto es correcto hist6ric:unente, 
eI planteamiento de Ribot ai relacionar el desarrollo de la atenci6n voluntaria 
con el desarrollo de la sociedad, debemos senalar, sin embargo, que eI propio 
planteamiento supone una verdadera revolución en las teonas sobre la 
atenci6nj es la primera vez que se intenta darle una explicaci6n hist6rica. 

5egún Ribot, la atenci6n voluntaria es la forma hist6rica de la atenci6n 
natural que se origina en las condiciones especificas de la adaptaci6n dei 
hombre, como ser social, a la naturaleza. Tan pronto como el hombre, dice 
Ribot, por una u otra causa sale dei estado salvaje (falta de cua, densidad de 
población, esterilidad de la tierra, vecindad de tribus mejor armadas) y se ve 
en el dilema de perecer o adaptarse a condiciones más complejas, es decir, de 
trabajar, la atención voluntaria pasa a ser un factor de primer orden en la 
nueva forma de lucha por la vida. 

Tan pronto como eI hombre se hace capaz de dedicarse aI trabajo, de 
hecho poco atrarente, pero imprescindible como medio de vida, nace la 
atenci6n voluntaria. Podemos decir que la atención no existia ::lntes de la 
civilización o bien surgía durante un instante como e! fulgor de un relám· 
pago. 

l' 
T. Ribot, que fue el primero en senalar la naturaleza social de la atenci6n 

voluntaria demostró que también esa forma de atenci6n se desarrolla y que 
su desarrollo, en general, va desde fuera hacia dentro. La atenci6n voluntaria 
se convierte gradualmente en una operaci6n interna r en un penodo 
determinado dei desarrollo la atención elaborada pasa a ser, finalmente, de 
segunda naturaleza: la misi6n dei arte queda cumplida. Basta con hallarse en 
ciertas condiciones, en un medio determinado, para que todo lo dem&s se 
produzca por sí mismo. 

5in embargo, en la teoría de Ribot, a nuestro juicio, queda sin aclarar 
tanto e! propio mecanismo de actividad de la atenci6n voluntaria como una 
explicaci6n mínimamente clara de su ontogénesis. Ribot reduce con gran 
frecuencia ese mecanismo ai adiestramiento. La atenci6n voluntaria para él, 
es -como diríamos ahora- el resultado de un simple reOejo condicionado 
a un esdmulo distante que es la senal de otro estÍmulo que es quien produce 
la atenci6n natural. Pero ese mecanismo, que subyace sin duda en e! paso de 
la atenci6n involuntaria a la voluntaria, no constituye lo más característico r 
lo más e~encial, sino que desempeila un pape! subordinado y explica, en 
general, toda transición de la forma innata de la conducta a la adquirida. 

Desde esa perspectiva afirma Ribot, también los animales dominan la 
atenci6n voluntaria. Pero en tal caso no se comprende por qué la- atenci6n 
voluntaria es producto de la civilizaci6n. Ribot afirma que nó es preciso 
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demostrar prolijamente, que entre los animales el paso de la atenclón 
involllntaria a la voluntaria se produce también por influencia de la educación 
y eI adielitramiento. Binet subraya tan só lo la limitación de los medios que 
utilizamos para influir sobre los animales, debido, probablemente, ai desco
nocimiento de! amplio círculo de estímulos condicionados capaces de provocar 
la atención condicionada dei animal como lo demuestra la teoda de los 
reflejos condicionados. 

Para T. Ribot pasa desapercibido eI siguiente hecho fundamental: la 
atención dei animal, incluso durante el adiestramiento, no es voluntaria 
porque es el hombre quien la domina y no e! propio animal. En los animales 
no encontramos e! paso de! dominio de otros ai autodominio, de la 
supeditación ai dominio, paso que constituye el rasgo más característico e! 
desarrollo de la atención voluntaria dei hombre. EI error de Ribot se explica 
por su desconocimiento dei mecanismo de formación de la atención volunuria, 
por no haber tomado en consideración los medios con ayuda de los cuales se 
produce e! desarrollo histórico tanto de la atención como, en general dei 
componamiento. S610 si se conoce ese mecanismo, que es para nosotros cf 
dominio de la conducta a través de los signos, podemos comprender c6mo 
pasa e! nino desde la influencia externa a la atenci6n voluntaria interna. Ese 
es e! paso que hemos tratado de observar a partir de los datos que 
obtuvimos experimentalmente sobre la génesis de la atenci6n voluntaria. 

P. P. Blonski apoyó últimamente la tesis de Ribot, ai indicar que la 
atenci6n voluntarÍa activa es, indudablemente, el producto tardío de! desarroUo. 
La atención primitiva que aparece en el nino a comienzos de su vida y que 
Ribot se inclina a identificar con e! grado máximo de vigilia, se diferencia de 
la atenci6n involuntaria por el hecho de que esta última. a su juicio, se 
det~rmina sobre todo por el pensamiento y es la forma mis desarrollada de 
li ..tenci6n. 

Vemos, por lo tanto, que se trata de un enfoque genético dei problema 
de la atenci6n voluntaria. Ahora bien, tampoco en este caso se da una clara 
explicaci6n de la génesis de esta forma de atenci6n ni se analizan -y esto es 
lo más imponante- los rasgos que caracterizan su desarrollo. Creemos que 
a la luz de los datos diSponibles pueden explicarse las leyes más imponantes 
de! desarrollo de la atenci6n, leyes descubienas en las investigaciones. que 
ocupan hoy un merecido lugar en e! completo proceso dei desarrollo de la 
atenci6n voluntaria. 

E. Titchenerl ha elaborado las tesis más desarrolladas de la teoda 
genética de la atención. Según Titchener las dos formas de atención que se 
conocen, en su significado popular como atenci6n pasiva o involuntaria y 
activa o voluntaria, caracterizan en realidad diversas etapas dei desarrollo 
espiritual. Se diferencian entre sí únicamente por su complejidad como forma 
más temprana y más tardia, pero responden a un mismo tipo de conciencia, 
aunque en diversas etapas de nuestro crecimiento espiritual. Titchener 
procura esclarecer, basándose en las circunstancias de su aparici6n, las 
diferencias entre ambas y su car;Í.cter. 
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EI análisis lleva ai autor a deducir que la atención involuntaria y la 
voluntaria equivalen en realidad a la atención primaria y a la s<;cundaria, y 
que la atenci6n primaria representa una determinada etapa dei desarrollo, es 
decir, la etapa más temprana en el desarrollo de la atenci6n voluntaria. 
Caracteriza la secundaria el cambio esencial que experimentan las relaciones 
entre eI objeto y eI sujeto. Las impresiones, por si mismas, no 5610 no atraen 
ni retienen nuestra atenci6n, sino ai revés, diríase que gracias a nuestros 
propios esfuerzos mantenemos la atención en unas u otras impresiones. ..' -cf 

Un problema geométrico no produce en nosotros una impresión taÍ"!' • 
fuene como eI retumbar de un trueno. Puede, sin embargo, atraer nuestra" 
atenci6n que Titchener califica de secundaria. Titchener opina que la: 
atenci6n secundaria es e! resultado inevitable de la complejidad de Ia 
organizaci6n nerviosa y es secundaria o activa mientras haya vestigios dei 
conflicto·. Tal vez sea imposible presentar una prueba más contundente de 
que la atenci6n secundaria procede de la primaria como eI hecho, confirmado 
por la práctica diaria, de la conversi6n constante de la atención secundaria en 
primaria. Titchener denomina a esta última de atención voluntaria primaria 
y' llega a establecer tres etapas en el desarrollo de nuestra atenci6n. 
procurando reducir las diferencias entre ellas a diferencias genéticas sobre 
todo. 

Para Titchener, la atellción en su conjunto se halla en la psique humana i 

en tres etapas dei desarrollo. La atención secundaria es una etapa de '.' .j 
transici6n, de conflicto, de desgaste de energia nerviosa, aunque es la , ! 
condición imprescindible y previa para la etapa de la verdadera atenci6n r 

voluntaria. Desde e! punto de vista de Titchener, existen tres etapas de la 
atenci6n pero hay 5610 un tipo de proceso psíquico de la atenci6n. Estas tres 
etapas manifiestan un cambio en su complejidad, per o no en eI carkter de la 
propia vivencia. 

Vemos, por lo tanto, que Titchener intenta definir genéticamente la 
atención y aplicar su teoda a las diversas edades. Si consideramos la vida en 
su conjunto -dice Titchener- cabe suponer que el período dei aprendizaje 
y educación es el que corresponde a la atenci6n sedundaria y eI período 
siguiente, de actividad madura e independiente. a la etapa de la atenci6n 
primaria voluntaria. Opinamos que la teoría de Titchener es la que mejor se 
adapta a los datos que logramos establecer en nuestra investigaci6n genética. 

En las etapas determinadas por Titchener se ve claramente que se repiten 
tres de las cuatro imponantísimas sei'ialadas por nosotros en el desarrollo de 
toda la conducta cultural. Lo que él califica de atenci6n primaria corresponde 
a la primitiva o natural nuestra; su atenci6n secundaria -a la etapa que 
denominamos como atención externamente mediada y. finalmente, su tercera 

• EI conflícto entr~ cI probl~ma g~ométríco y Ia impresí6n que produce cI trueno. Nou 
dei redactor ruso. 
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etapa- a la cuarta que lIamamos de arraigo". Falta tan s610 la segunda etapa 
·1,. 
~ 

de transici6n, psicol6gica ingenua, que tampoco nosotros, en nuestros 
experimentos, pudimos detectar con suficiente c1aridad, pero que se manifest6 
en observaciones clínicas y, sobre todo, en ninos anormales. 

Además, Titchener estableci6 con toda fiabilidad que la atención voluntaria 
se distingue tan s610 de la involuntaria por eI modo cómo surge, pero no por 
eI modo de su funcionamiento. Dicho de otra manera, la atenci6n no se 
desarrolla de acuerdo con el tipo de la concentración y eI cambio orgánicos, 
sino por el tipo de evoluci6n de la propia forma dei comportamiento. Nos 
parece, sin embargo, que la teoría de Titchener, aunque enfoque gen~ticamente 
eI problema de la atenci6n, se basa, no obstante, en la descripción fenotípica 
puramente externa de cada etapa y no revela el mecanismo que rige eI 
desarrollo y eI funcionamiento de tales procesos. Titchener se fija en las 
vivencias y no en la funci6n objetiva dei proceso, no muestra en qué consiste 
la peculiaridad estructural de la atenci6n secundaria a diferencia de la 
anterior. Si nos atenemos a su punto de vista, resulta incomprensible el por 
qué la atenci6n primaria derivada alcanza el grado superior en comparación 
con su punto de partida. La atenci6n secundaria,dice Titchener con toda 
raz6n, se origina por los conflictos de las formas primarias de atenci6n, por 
las peculiaridades de la percepci6n y la pugna de actos motores incompatibles. 
Pero una pugna semejante se produce también en la edad temprana dei nino. 
Y si ai explicar eI surgimiento de la atención voluntaria no se incluye aquello 
que, junto con los estímulos naturales y sus relaciones recíprocas, tiene 
significado para el nino, es decir, los estímulos sociales que orientan su 
atención, resulta incomprensible por qué y de qué modo nuestra atención, 
sometida inicialmente a las impresiones externas o a intereses directos, 
empieza posteriormente a subordinar esas impresiones o intereses. 

'. Ese mismo dcfecto o sea, la descripci6n puramente empírica dei paso de 
la atenci6n voluntaria a la involuntaria, la incapacidad para trazar la génesis 
y eI mecanismo de tal transici6n, ai igual que las peculiaridades cualitativas 
de la segunda etapa, distingue lo afirmado por E. Meumann4, quien ha 
descubierto que la atenci6n voluntaria se convierte gradualmente en involun
taria. Vemos en este hecho, como dijimos ya, la prueba experimental de que 
la atenci6n voluntaria se diferencia de la involuntaria no por eI mecanismo de 
su base orgánica, sino por la estructura dei comportamiento psicol6gico. 

Meumann hall6 en sus experimentos un síntoma igual de representativo 
para la atenci6n voluntaria e involuntaria -Ia ralentizaci6n dei pulso que se 
explica, probablemente, dei siguiente modo: en los sujetos de la experimen
taci6n, la atenci6n voluntaria se convierte constantemente y muy pronto en 
involuntaria. Otros investigadores. en cambio, hallaron síntomas opuestos en 
la atenci6n voluntaria e involuntaria: en la involuntaria, los síntomas por su 

• En su análisis de la transici6n de la etapa primaria de la atención a la secundaria y luego 
a la tercera, Titchener parte de otn definición sobre la atención y de otras condiciones de la 
transición. N. dei redactor ruso. 
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carácter estãn más cerca a los afectos y coinciden con los mismos síntomas III! 
en casos de asombro y espanto, mientras que la atención voluntaria se 

1111caracteriza por síntomas que corresponden a actos volitivos. 

Pensamos que esta divergencia se explica, por la génesis de la atención 1111 
esbozada por nosotros. En un caso se trata dei propio momento en cI que 1111 
se establece la atención, que como cualquier otro es también un proceso 
volitivo dei dominio de la conducta. En otro caso, se trata dei mecanismo de 1111 

la atenci6n ya establecido que funciona automáticamente. Dicho de otro 1111
modo, la diferencia en los síntomas equivale aquí a la diferencia en la etapa 
dei desarrollo de la atención. 1111 

Nos detendremos muy brevemente en un fenómeno muy complejo, 
denominado vivencia deI esfuerzo, que resulta incomprensible desde eI análisis 
subjetivo. (C6mo aparece, desde dónde lIega a la atención voluntaria? A 
nuestro entender, el esfuerzo se debe a una actividad suplementaria compleja 
que calificamos como dom;n;o de la atenciÓn. Tal esfuerzo, naturalmente, no 
existe donde eI mecanismo de la atenci6n comienza a funcionar automática
mente. Hay en la vivencia dei esfuerzo procesos suplementarios, conflictos y 
luchas c intentos de orientar los procesos de la atenci6n en otro sentido, y :"" 
sería un milagro que todo ello sucediera sin desgaste de fuerzas, sin un serio :lIn 
trabajo interno dei sujeto, de un trabajo que puede medirse por la resistencia ~lIItque encuentra la atenci6n voluntaria. . 

También la aportaci6n de Revault d'Allonnes se distingue por su falta de .'Ullt 
I

análisis puramente subjetivo; siguiendo la trayectoria marcada por Ribot, 
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este autor fue el primero en proponer que la atención se diferenciase por su 
estructura como directa e indirecta o mediada. Considera que el rasgo más 
característico en el desarrollo de la atenci6n voluntaria es su orientación a un 
objeto mediante la ayuda de un medio auxiliar o de un estímulo que, en tal 
caso, se utiliza como instrumento. Desde ese punto de vista, Revault 
d'Allonnes define la atención como una operación intelectual que trata los 
objetos por medio o con ayuda de un objeto o de varios. La atenci6n así 
comprendida se transforma en una operaci6n instrumental o intelectual 
directa, levanta entre el objeto de la atención y el sujeto un medio auxiliar. 

EI autor destaca diversas formas de atención en dependencia de cuánto, 
de qué manera y con ayuda de qué medios la atención es mediada. Sin 
embargo, se refiere siempre y tan sólo a medios internos, preferentemente a 
los esquemas que orientan nuestra atención a uno u otro objeto. Revault 
d'Allonnes no toma en cuenta que los medios pueden ser externos y que ai 
principio lo son obligatoriamente, por ello ve en eI «esquematismolO (que 
continúa las ideas de BergsonS) un cierto hecho primario de orden puramente 
intelectual. Pero su teoría puede aprovecharse y reconvertirse si consideramos 
que en realidad se trata de la cuarta etapa de la atenci6n, de la atención 
voluntaria primaria, como dice Titchener. 

Revault d'Allonnes inicia su análisis por la etapa final dei desarrollo y sin 
un seguimiento de todo el proceso lIega a un postulado de carácter 
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- puramente idealista y no muestra eI verdadero proceso de formación de tales 
esquemas. 

Partiendo dei análisis de los experimentos arriba citados y de las tesis 
expuestas en psicologia sobre este problema, llegamos a la siguiente interpre
tación de los procesos de la atención voluntaria. Esos procesos deben 
estudiarse como una cierta etapa en eI desarrollo de la atención instintiva, 
con la particularidad de que las leyes generales y eI carácter _de su desarrollo 
coinciden plenamente con lo que pudimos establecer para otras formas de 
desarrollo cultural de la conducta. Podemos decir. por lo tanto, que la 
atención voluntaria es un proceso de atención mediada arraigada interiormente 
y que eI propio proceso está enteramente supediudo a las leyes generales dei 
desarrollo cultural y de la formaci6n de formas superiores de conducta. Eso 
significa que la atención voluntaria, tanto por su composición, como por su 
estructura y función, no es eI simple resultado del desarrollo natural, 
orgánico de la atención, sino el resultado de su cambio y reestructuración :. 

• 

• 
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• 

• 

•• 

• 

por la influencia de estÍmulos-medios externos. 
En vez de la conocida tesis de que la atención voluntaria y la involuntarial. guardan entre sí la misma relaci6n que la voluntad y el instinto (Ia idea nos 

I. 

parece correcta, pero demasiado general), podríamos decir que la atención
I· voluntaria y la involuntaria se relacionan entre si como la memoria lógica 
l  con las funciones mnemotécnicas o como el pensamiemo en conceptos con el 
pensamiento sincrético. I 

Con el fm de afianzar nuestras deducciones y pasar a ciertas generalizaciones 

• 

teóricas, debemos esclarecer por vía experimental un pumo sumamente 
importante de nuestra investigación. Partíamos de la suposición de que el ca
minQ de la atención natural a la voluntaria consistia en pasar de las opera
ci<?nes inmediatas a las mediadas. Este camino que conocemos en general y ell 
conjuntO también por todos los demás procesos psíquicos. Pero cabe plan
tearse la siguiente pregunta: (cómo se mediatiza eI proceso de la atenci6n? 

Sabemos perfectamente que toda mediación e$ posible ,ólo ,i le utiliz.an 
las leyes naturales de la operación que el objeto deI desarroUo cultural. Por 
ejemplo, la operación mnemotêcnica en la memoria, el decir. Ia relación entre 
el esdmulo-signo y el estÍmulo-objeto se construía sobre la base de la. leye. 
naturales, de formación de estructuras, bien conocidas por nOlotrol. Nos 
quedaba ahora por esclarecer, respecto a la atención, quê nexo psicológico
natural debía existir entre dos estÍmulos para que uno pudiera actuar en 
calidad de estÍmulo instrumental que atrae la atención hacia el otro. ,Cuáles 
son, en general, las condiciones naturales que posibilitan la atención mediada? 
(Cuál es la historia natural de las leyes que rigen la atención? La segunda 
cuesti6n, relacionada con esto, consiste en averiguar en el experimento 
cómo, en dadas condiciones naturales, se realiza el paso real de la atención 
natural a la instrumental. 

Para responder a estas preguntas de tan fundamental impor:tancia para 
toda la historia de la atención, realizamos una investigaci6n ~icperimental 
bastante compleja por su estructura. Y de eUa trataremos seguidamente. 
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AI iniciar la investigación pardamos de que la atención no existe en 

estado puro. Este hecho, como se sabe, permitió que unos psicólogos 
explicaran, valiéndose de la atención, todos los cambios que se producían en 
los procesos de la memoria del pensamiento, de la percepción, de la 
voluntad, etc., mientras que otros por cl contrario, han negado en general la 
existencia de la atención como función psíquica especial e incluso suprimieron 
la propia palabra dei diccionario psicológico a propuesta de Fouceau, E. 
Rubin6 y otros. Finalmente, hubo otroS que propusicron que en vez de 
hablar de la atención única se hablase sobre varias atenciones, teniendo en 
cuenta eI carácter específico de tal función en cada caso conCreto. De hecho, 
la psicología actual ha fraccionado la atención única en diversas funciones. 
Un claro ejemplo de eUos nos lo ofrecen en sus trabajos algunos investigadores 
alem:mes como N. Ach y también Revault d'AIlonne5 en su teoda de la 
atención. 

Sabemos que eI proceso de la atención puede tener un curso desigual y en 
los experimentos ya citados hemos visto diversas clases de atención en 
diversas formas de actividad. Nos quedaba por encontrar la actividad más 
primitiva y natural en la que pudiera manifestarse la atención en su forma 
más pura, permitiéndonos estudiar precisamente la cultura de la atención. 
Hemos elegido como ejemplo de tal actividad la reacción electiva de las 
relaciones estructurales que W. Kõhler aplic6 por primera vez en sus 
experimentos con la gallina. eI chimpancé y el nino. ....' 1!En eI experimento de Kõhler eon la gallina, se echaban los granos en una 
hoja de papel grís claro y en otra de papel gris oscuro, eon la particularidad . 
de que no la debajan picotear en el papel gris claro, la apartaban de él; pero 
cuando se acercaba ai papel gris oscuro podía picotear cuanto le viniese en 
gana. AI cabo de un gran número de repeticiones, se formó en la gallina una 
reacción positiva ante eI papel gris oscuro y negativa a la hoja de color gris 
claro. En los experimentos críticos se emplearon nuevas hojas de papel, una 
blanca y la otra gris claro igual a la utilizada antes. La gallina reaccionó 
positivamente ante la hoja gris claro, es decir, ante la misma que en eI 
experimento anterior producía en ella una reacción negativa. Lo mismo 
ocurri6 euando se utilizaron nuev.as hojas, la anterior gris oscura y otra 
negra. La gallina tuvo una reaceión negativa ai gris oscuro que en los 
experimentos anteriores provocaban en ella una reacción positiva y positiva 
ai color negro. 

Se !lev6 a cabo un experimento similar Iigeramente modificado con eI 
chimpancé y el nino. Los resultados conseguidos fueron más expresívos. Se 
consigui6 establecer por vía experimental que los animales y el nino, en 
condiciones semejantes. reaccionan ante la estruetura, ante la totalidad, a la 
relaci6n entre dos colores y no a la absoluta cualidad dei color. Gracías aeUo 
pudimos aplicar eI adiestramiento anterior a las nuevas condiciones. Tanto 
en el animal como en el nino se puso de manifiesto con extraordinaria 
claridad la ley fundamental de toda estructura psicológica: las propiedades y 
funciones psicológicas de las partes estãn determinadas por las propiedades 
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deI todo. Así, la hoja de color gris claro, aI estar incluída en una totalidad, 
provoca una reacci6n negativa, ya que en el par dado era la más clara. 
Cuando se la incluy6 en un nuevo par, la reacci6n fue positiva ya que 
resultaba más oscura. Y el colo r gris oscuro cambi6 su significado pasando 
de positivo a negativo ai formar pareja con el color negro. Por lo tanto, el 
animal y el nino no reaccionan ala cualidad absoluta deI color gris de uno 

, u otro matiz, sino a la tonalidad más oscura. 
K6hler indica que para conseguir un resultado mejor en los experimentos 

conviene utilizar superficies de color muy amplias. de matices muy diferen
ciados y elegi r un ambiente en el cual salte a la vista la relaci6n entre los 
colores. Para K6hler toda la dificultad en los experimentos anteriores de 
reacci6n electiva con el mono no consistÍa en la formaci6n dei nexo entre 
una reacci6n determinada y un estímulo determinado. sino. sobre todo, en 
orientar la atenci6n durante la elecci6n precisamente hacia dicha propiedad 
dei campo visual que debía utilizarse como estímulo condicionado. 

No debe olvidarse que ante el investigador que pretende excitar y 
orientar la atenci6n del mono se le plantean dos tareas completamente 
distintas. Una es la de fijar la atenci6n deI mono en el experimento. Cuando 
los monos se muestran de pronto indiferentes hacia la prueba resulta 
imposible obtener el resultado descrito. La primera tarea se resuelve con 
relativa facilidad: para provocar la ateoci6n dei mono y orientarIa hacia eI 
objetivo del experimento basta con e1egir por tal la obtenci6n de comida y 
eliminar deI medio todo lo Ilamativo que pueda distraerle. Nos queda por 
resolver la segunda tarea que es más compleja: orientar su atenci6n hacia la 
senal con la que debe establecer la conexi6n. K6hler rt."oomienda que se elijan 
senales que por si mismas lIamen su atenci6n. que se lo impongan o salten a 
su vista. Se precisan senales claramente diferenciadas, con grandes superfícies 
sobre un fondo anodino. 

En nuestros experimentos introdujimos cambios esenciales relacionados 
precisamente con e1 problema de lIamar la atenci6n. Hicimos lo contrario a 
lo aconsejado por K6hler; en nuestros experimentos con ninos normales y 
deficientes planteábamos la siguiente sitúaci6n: el nino debía elegir entre dos 
tuas, puestas ante él. una contenía una nuez que se habia puesto dentro sin 
que él se percatara; la obra tazaestaba vada. Cubríamos ambas tazas con 
tapas de can6n blanco a las cuales habíamos adherido pequenos rectángulos 
de color gris claro y gris oscuro que no ocupaban más de una cuana pane 
de la superficie de la tapa. 

Para observar c6mo se orientaba la atenci6n en este caso elegimos adrede 
una senal no muy visible. Introdujimos ese cambio porque el objetivo de 
nuestra investigaci6n, que constituía tan 5610 eI primer eslab6n en una serie 
de ellos, era opuesto ai de K6hler. A K6hler le interesaba, sobre todo, ver 
c6mo se formaba la conexi6n, procuraba crear condiciones favorables para 
ello y orientar la atenci6n en tal sentido. Nosotros conocíamos el proceso de 
formaci6n de conexiones por los experimentos de K6hler y tan s610 nos 
:~--P_'~""...I " .."r..cn ","1' nn~ nl'rmitiera observar la actividad de la atenci6n. 

Veamos e1 desarrollo cípico de! experimento con un nino de 3 anos. Tal 
nino orienta de antemano toda su atenci6n hacia el objetivo y no comprende 
en general la operaci6n que debe realizar. AI comienzo de la misma, y muy 
frecuentemente a lo largo de eUa. el nino agarra las dos tuas y cuando le 
piden que senale con e! dedo cuil de ellas quiere destapar, extiende ambas 
manos; se le debe recordar que tan s610 puede elegir una. Cuando se le 
reitera que indique la tua que quiere destapar, el nino responde: «Quiero 
destapar la que tiene dentro la nuez. o bien muestra las dos tazas y dice: 
«Quiero aquella donde está la nuez .• EI nmo, cuando aciena, toma ávidamente 
la nuez sin hacer caso de lo que hace e! experimentador; cuando pierde, dice: 
«Espera, ahora acenaré.. O bien, «ahora ganaré-. Poco después de haber 
acenado tres veces seguidas elegiendo con la tua situada a la derecha, se 
forma en el nino una reacci6n ai lugar y cuando esta regIa se altera, e1ige aI 
azar. 

Lo máximo que se lograba provocar en un nino de esa edad. gracias a la 
alternancia deI éxito y dei fracaso, era una cierta vacilaci6n a la hora de 
elegi r, pero en sus vacilaciones nada indicaba que destacase algún indicio 
capaz de ayudarle en la e1ecci6n. Después de 30 experimentos pareci6 
establecerse una reacci6n positiva ai color gris oscuro que se mantuvo 
durante un cieno tiempo que, sin embargo. no se confirm6 ai ser comprobada 
en experimentos críticos, como tampoco ai retomar la primera- situaci6n. 
Cuando se le preguntaba eI motivo de su elecci6n, el nino la explicaba 
independientemente de si la tau estaba o no destapada: «Porque es allí 
donde está la nuez". o bien "Porque ya no queda perder más-, etc. 

En eI experimento descrito. el acieno y el desacieno alternan con tanta 
frecuencia que ai nino le satisface la situaci6n creada. Centra constantemente 
su atenci6n en el objetivo. Es probable que un largo adiestramiento hubiera 
producido el mismo resultado que el conseguido por K6hler, pero nuestro 
experimento dej6 de interesarnos. ya que nuestro objetivo, como dijimos . 
antes, no consistía en confirmar, comprobar u observar los hechos establecidos 
por Kõhler. La atenci6n dei nino no se centra habitualmente en el papel gris 
y se necesitarían numerosos experimentos para lograr ese objetivo. 

En esa misma situaci6n un nino de 5 anos, ai acertar o perder, respondía 
a la pregunta sobre el motivo de su elecci6n: «Elegí esa taza porque quise." 
Sin embargo, eI curso objetivo de los experimentos demuestra que eI nino 
reacciona fundamentalmente en consonancia con la regia de ensayo y error. 
No elige la taza con la cual acaba de perder. En el experimento n.O 23. el 
nino se niega a pagar la prenda con la nuez y dice: «No pienso dar la última, 
me quedo con ella.- En el experimento N.o 24 mira largamente en torno 
suyo. En el experimento N.o 49, ..después . de haber perdido tres veces 
seguidas, se echa a Ilorar: «iYa no quiero jugar más! jVaya contigo!" Cuando 
se le tranquiliza y le preguntamos los motivos de su elecci6n, responde: 
«Creo que la nuez se pasa de una taza a otra." 

A continuaci6n, hacemos lo siguiente. Ponemos la nuez en la tua que 
tiene delante, ante su vista, y le senalamos con el dedo el papel eris oscuro 
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adherido a la tapa. Con otro gesto le senalamos e! pape! gris claro sujeto en 
la tapa de la taza vada. 

En·e! experimento N.o 51, el nino acierta y explica eI motivo de su 
elecci6n: «Aquí el pape! es gris y también es gris aquel otro." En las pruebas 
críticas aplica de inmediuo el procedimiento dado y motiva a~í 5U e!ección: 
«Porque aqui está eI papelito gris y aquí eI negro .• En el experimento con 
los pape!itos blanco y gris enseguida correctamente transfiere y dice: -Porque 
aqui hay un pape!ito gris oscuro y es aqui donde está la nuez. Antes no sabia 
cómo acenar, no sabía que la nuez estaba allí donde el papel es más oscuro .• 
AI día siguiente y varias dias después, e! nino aciena de inmediato, no 
COmete errares, recuerda y aplica correctamente la regia. 

Para nosotros, el momento más importante de! experimento es e! de la in
dicaci6n, e! momento cuando se lIama la atenci6n dei nino, el gesto, que co
mo estímulo suplementario basta para centrar su atenci6n en un indicio con eI 
cual debe relacionar su reacción. Basta e! más leve impulso suplementario pa
ra que todo e! proceso, que había lIevado ai nino a un estallido afectivo, se re
sue!va correctamente, y de inmediato, no 5610 con relaci6n a los dos colores, 
sino también con eI experimento crítico. En relación con lo dicho, recordamos 
eI magnífico experimento de Kõhler con las gallinas en que éstas caían como 
pasmadas en la tierra, a veces se desmayaban y en otras ocasiones reaccionaban 
violentamente cuando aparedan ante ellas nuevos matices de color gris. 

Para nosotros, eI papel dei gesto que durante el experimento Ilama la 
atención deI nino es -ante todo y sobre todo- la condici6n natural para la 
aparición de la atención voluntaria. A diferencia de nosotros, Kõhler 
procuraba por todos los medios no dificultar, sino facilitar y orientar la 
atención dei animal para demostrar que en tales casos se produce la 
formación inmediata de! nexo condicionado y, según deda, era eI mono cri 
'ese sentido el animal con eI que se trabajaba más fácil mente. AI mono se le 
ponía un pala en la mano con el cual era capaz de sei'ialar la caja, en lugar 
de tener que cogerla con las manos. EI propio proceso de aprendizaje se 
acorta así, porque, como dice Kõhler, se empleaban todos los medios para 
dirigir la atenci6n dei mono hacia el material que servía de estímulo para la 
e1ecci6n, indicándole e! lugar donde se encontraba el plátano. Pero ese 
indicio suplementario, que desde el punto de vista de Kõhler tiene un 
significado auxiliar, constituye para nosotros un factor de suma imponancia. 
EI propio Kõhler confiesa que eI propio planteamiento de la prueba viene a 
ser en cierto modo una explicación primitiva de su principio, que reemplaza 
la explicación verbal. Hay que subrayar que este procedimiento brinda ai 
animal una sorprendente seguridad para realizar ceneramente sus elecciones 
posteriores. Vemos en tal circunstancia la funci6n primaria dei lenguaje 
como media para orientar la atención. 

T ambíén K. Bühler considera en relaci6n con ese experimento que es, la 
indicaci6n hacia las dos hajas de papel lo que orienta- desde e! principio ai 
mono a la soIuci6n correcta: -Fijense en los indicios. 5610 faltaba que le 
dijeran que en la caja dei papel más claro está la comida .• 
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Así pues, hallamos en este experimento las raíces naturales de la atenci6n 
voluntaria en la funci6n indicadora, con la particularidad de que Kõhler tuvo 
que crear una especie de lenguaje mínimo cuando indicaba ai mono en qué 
debía fijar su atenci6n y el mono le senalaba la caja elegida. 

Por e! contrario, nosotros tuvimos que -rebajar.. ai nino ai nive! 
primitivo de la indicaci6n excluycndo dei experimento la instrucci6n verbal. 

En efecto, podíamos haberle dicho desde eI principio que la nuez estaba 
en la taza de la tapa más oscura' y el nino habría cumplido mucho antes la 
tarea. Consideramos, sin embargo, que todo eI interés de nuestro experimento 
radicaba en poder observar, de manera analítica y sistemática, aquello que en 
la instrucci6n verbal constituye un todo unido y no fraccionado para 
descubrir asi desde e! punto de vista genotípico dos imponantÍsimos 
elementos que, a nivel feno tÍpico, se manifiestan confusamente en la instrucci6n 
verbal. 

En efecto, para nosotros es de! todo evidente ya por el experimento de 
Kõhler, y de los nuestros propios, que durante e! proceso de formaci6n de 
la reacci6n electiva ai color más oscuro entre dos tonos grises participa0 dos 
factores psicol6gicos que Kõhler intent6 fraccionar. En primer lugar, está 
presente el momento en que se lIama la atenci6n, es decir, cuando se 
destacan los indicios correspondientes y se orienta la atención hacia el papel 
gris, sin lo cual es imposible formar los nexos; en segundo, aquí está presente 
la formación propia dei nexo. La instrucción verbal reúne ambos momentos 
y crea ai mismo tiempo tanto eI uno tomo eI otro. Y precisamente lIama la -,j 

atención dei nino en los indicias correspondientes, es decir, establece la 
orientación y el nexo debido. La investigaci6n genética tenía como misi9n 
fraccionar ambos momentos cn la instrucción verbal. Kõhler realizó la 
primera parte dei análisis genético: en su afán de probar que pueden formarse 
fácilmente en el mono los nexos estructurales e, incluso, de una sola vez, 
trat6 de estudiar la influencia de la orientaci6n utilizando, primero, indicios 
lIamativos y luego, provodndola directamente por medio de la indicaci6n. 
Una vez establecido el momento de la orientaci6n, Kõhler consigui6 estudiar 
en su aspecco puro las leyes que regulan la formación de los nexos 
estructurales y las reacciones electivas. 

Hemos procurado lIevar a acabo la segunda parte dei análisis genético, 
intentando representar los dos procesos que lo integran -Ia or1entaci6n y la 
formaci6n dei nexo- en forma fraccionada, mostrar eI papel de la orientaci6n 
O de la atención. En nuestro experimento el nino no formaba la conexi6n 
natural, en parte por falta de orientación a los colores (recuérdese que 
intencionadamente hicimos que los colores no atraigan la intención), en pane 
por la falsa orientación ai juego de adivinar y por la orientación ai hecho que 
la nuez pasa de una tua a otra taza. 

No cabe duda de que las dificultades que encontró e! nino en eI 
experimento se debían a que su atención no fue orientada. 5us dificultades 
alcanzaron una manifestación notable en un estallido afectivo, en sus 
lágrimas y en su negativa a seguir jugando. Oescubrimos en este hecho un 
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momento que puede desempenar un papel relacionado s610 con la orientaci6n 
de la atención, pero no con e! establecimiento de! propio nexo; eI análisis 
ulteri~r nos demostró que e! proceso, que se había embrollado y se hallaba 
en un trance afectivo sin aparente soluci6n, una vez recibido el impulso 
orientador se desarrollaba con toda claridad y transparencia intelectual, en 
toda su pureza. 

EI nexo se establece por sí solo y, tal como lo demuestran las pruebas 
críticas, la transición se consigue desde el principio, es decir, la êonexi6n se 
desarrolla posteriormente de acuerdo con las leyes naturales, tal como había 
demostrado Kohler. Para nosotros, Ias pruebas críticas vienen a ser como 
pruebas de control: nos confirman que nuestro gesto indicador, nuestra senal 
únicamente está dirigida a la atención dei nino; pero eI nexo se forma sobre 

f;esta base, mediante Ia observación inmediata de las relaciones existentes en la 
estructura de! campo percibido, aunque la formulación verbal se produzca 
tan sólo aI final, después de la tercera transici6n cuando e! nino toma 
condencia de la situaci6n y la comprende. Así, después de nuestra indicaci6n 
(experimento N.o 50), el nino acierta (experimento N.o 51 y 52), pero explica 
erróneamente su elección: «EI papel de aquí es gris y también es gris aque! 

.;. 

otro." Traslada correctamente la experiencia (N.o 53 y 54) dando inicialmente 
una motivaci6n: "Porque aquí está el papel gris y en la otra e! negro.. , 
explica, y sólo aI final I1ega a una conclusi6n: «jAh, aquí hay un papelito gris 
oscuro, donde está más oscuro allí están las nueces. Antes no sabía c6mo 
acertar!" 

Nuestra seguridad en los resultados obtenidos no sería completa si no 
realizáramos ai mismo tiempo otro experimento en el cual resulte difícil la 
formación de! nexo, aunque se dé la orientaci6n y que por sí solo e! I1amar 
la atención no Ileva a la formaci6n deI nexo necesario. 

EI niiio con quien comenzamos eI experimento parale!o está presente 
durante toda la prueba y, por consiguiente, no s610 orienta su atención sino 
que oye también la formulación verbal de la tarea. En las pruebas críticas, 
que empiezan inmediatamente después, e! nino acierta y cuando se le 
pregunta porqué eligió dicha taza, responde: "Porque aquI es donde está la 
nuez... Donde hay pape! gris está la nuez." Cuando comete un error no lo 
considera como falta suya y dice: "Ahora si que acertaré... En eI experimento 
N.o 9 eI investigador de nuevo por medio de la indicación I1ama la atenci6n 
dei nino por e! colori eI niiio después de eIlo, acierta casi siempre hasta eI 
experimento N.o 20, aunque en eI intervalo (en eI N.o 13 y 14) pierde varias 
veces, y motiva su e1ección dei siguiente modo: "Porque tú me lo dijiste.,., 
"Porque fue aquI donde has dejado la nuez dos veces.., etc. 

En la serie crítica el nino acierta casi siempre, aunque tiene algunos fallos. 

A veces explica su e!ección diciendo: «Aqui está e! papel gris y aquí está eI 

negro.,. Se nos hace evidente que, cuando se dificultan los procesos de 

formaci6n de la conexi6n, la indicación dei investigador y eI hecho de lIamar 

la uenci6n de! nino, no bastan para asegurar un resultado satisfactorio. AI 

día siguiente, cuando e! experimento se repite con la misma indicaci6n, e! 
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nino acierta de inmediato y traslada correctameme el procedimiemo. Podemos IIIJ 
deducir, por lo tanto, que logramos configurar una especie de instrucci6n IIIJexperimental y obtener en su forma pura el momento que crea la orientaci6n 
en la instrucción, ai momento que funciona independientemente de los 1111 
procesos ulteriores para establecer la conexi6n. l1liAnalicemos ese momento. EI mejor modo de explicar la causa dei acierto 
es reconocer que el momento clave es la indicaci6n. Sin embargo, (c6mo 
debe entenderse la indicaci6n desde e! punto de vista fisiol6gico? Desgracia. 

• 
•• 
1111damente sólo tenemos hasta la fecha hipótesis respecto a los procesos 

fisiológicos que subyacen en la atención, pero sea cual sea la idea que 
tengamos de estos últimos, la más probable explicaci6n fisiológica de los 
fenómenos de la atenci6n -como estableció Titchener- radica en e! 
principio de la dominante, cuyo mecanismo se b'asa en' eI principio general de 
la motncidad. 

G. Muller7 propugna la teorÍa catalitica de la atenci6n, Hering habla de 

:.'.'. 
••la sensibilización de las vías nerviosas, pero a nuestro juicio la tesis más 

relevante es la defendida por A. A. Ujtomski . Para este autor, la propiedad
' esencÍal de la dominante no radica en su fuerza, sino en su gran excitabilidad 

y, sobre todo. en su capacidad de englobar la excitaci6n. Ujtomski lIega a la 
conc!usi6n de que las reacciones dominantes no son análogas a las explosivas, 
como puede parecer a primera vista, sino a los procesos catalíticos. 

Debemos imaginarnos de la forma más general que mediante la indicaci6n -{.

•se consigue la catalización de algunos procesos. EI mono o eI nino que 
panicipan en el experimento ven el color gris; cuando centramos su atención 
en dicho color, no formamos nuevas conexiones sino que sensibilizamos y 
catalizamos tan s610 las correspondientes vIas nerviosas. Vemos, pues, que 
con ayuda de un estímulo suplementario intervenimos en las relaciones 
intercentrales que se forman en la coneza cerebral, en las relaciones que 
juegan un papel decisivo en la orientaci6n de nuestro componamiento. Las 
influencias intercentrales, dice Ujtomski, deben ser consideradas como factores 
de gran ponencia. Gracias a nuestra intervención se produce una nueva • 
distribuci6n de la energía en las vías nerviosas. Sabemos -y Kõhler lo 
demostró en sus experimentos- que, en un estado afectivo tanto el ser 
humano como eI mono, dirigen toda su atención ai objetivo y no la 
dispersan en objetos e instrumentos auxiliares. 

I. P. Pavlov denomina uno de los reflejos innatos como el reflejo «(qué 
es?.. EI más mínimo cambio en las oscilacÍones dei medio, dice Pavlov, altera •
de inmediato el equilíbrio y eI estado dei animal, y provoca en el acto un 
visible reflejo dominante de alena, un cambio de orientación. En realidad 
nosotros mismos creamos eI reflejo,de ",Quê es?.. respecto a la situaci6n que 
contempla eI nino. Es como si arrojáramos un peso suplementario en el 
platilIo de la balanza, alterando e! equilibrio existente y modificando las • 
relaciones intercentrales ya formadas. •

Así pues, la conc!usión a que Ilegamos es la siguiente: la base natural de 
la influencia de los signos sobre la atenci6n no radica en la formaci6n de •• 
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nuevas vras como signos de memoria, sino en e! cambio de las relaciones 
interc:entrales, en la catalización de los procesos correspondientes, en la 
formación de reflejos suplementarios de! tipo «Nué es?- Suponemos que es 
asr como se desarrolla en e! nino la atención voluntaria. Precisamente las 
primeras palabras que dirigimos ai nino cumplen una función indicadora. 

Creemos, ai mismo tiempo, que es esta la primera función dei lenguaje, 
que no ha sido destacada antes por ningún investigador. La función primaria 
de! lenguaje no consiste en que las palabras posean un significado para el 
nino, ni en que ayuden a establecer una conexión nueva correspoodiente, 
sino en el hecho de que la palabra es, ai principio, una indicación. La palabra 
como indicación es la función primaria en e! desarrollo del lenguaje y de ella 
se deducen todas las demás. 

Vemos, por lo tanto, que e! desarrollo de la atención dei nino, desde los 
primeros días de su vida, se encuentra en un medio complejo formado por 
estímulos de un doble género. Por un lado, los objetos y los fenómenos 
atraen la atención dei nino en virtud de sus propiedades intdnsecas; por 
otro, los correspondientes estímulos-catalizadores, es decir, las palabras 
orientan la atención del nino. Desde el principio, la atención dei nino está 
orientada. Primero la dirigen los adultos, pero a medida que el nino va 
dominando el lenguaje, empieza a dominar la misma propiedad de dirigir su 

• õltención con respecto a los demás y después en relación consigo mismo. 

Si recurrimos a la comparación, cabe decir que la atención de! nino, en el 
primer período de su vida, no es como una pelota que cae ai mar y es Ilevada 
por las olas de aquí para aliá según sea la fuerza de! oleaje, sino que discurre 
por canales separados y su corriente la Ileva a la orilla. Desde el primer 
momento, las palabras son para el nino como una especie de salidas que 
encuentra en su camino para la adquisición de experiencia. 

EI que no tome en cuenta esta función del lenguaje, que es la más 
importante entre las primeras funciones, no podrá comprender jamás de qué 
manera se forma toda la experiencia psicológica superior dei nino. A partir 
de aqur seguiremos por un camino conocido. Sabemos que la continuidad 
general dei desarrollo cultural dei nino es la siguiente: primero otras personas 
actú;m respecto a ~I; se produce después la interacción dei nino con su 
entorno y, finalmente, es e! propio nino quien actúa sobre los demás y tan 
sólo ai final empieza a actuar con relación a sí mismo. 

Asr es como se desarrolla e! lenguaje, e! pensamiento y todos los demás 
procesos superiores de la conducta. De igual modo sucede CQn la atención 
voluntaria. AI principio, es el adulto quien orienta la atención dei nino con 
sus palabras, creando una especie de indicaciones suplementarias, algo así 
como flechas, sobre los objetos de su entorno, elaborando con ellas 
poderosos estímulos indicadores. Luego es e! nino quien empieza a participar 
activamente en tales indicaciones y es él mismo quien utiliza la palabra o el 
sonido como medio indicador, es decir, orienta la atención dei adulto hacia 
el objeto que le interesa. 
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La etapa del desarrollo de! lenguaje infantil que Meumann califica de 
volitiva, afectiva y que, a su juicio, abarca tan sólo e! estado subjetivo del 
nino, es, a nuestro entender, la etapa del lenguaje como indicador. Por 
ejemplo, la frase infantil de «ma-ma-, que Stern traduce diciendo: «Mamá, 
siéntame en la silla- es, de hecho, una indicación a la madre, que orienta su 
atención hacia la silla. Si quisiéramos transmitir con mayor exactitud el 
contenido primitivo de «mamá- tenddamos que hacerlo primero con un 
gesto de apresamiento, cuando el nino con su manita intenta volver la cabeza 
de la madre para fijar su atención en sr mismo e indicar con el gesto la silla. 
K. Bühler apoya esa idea y dice que la tesis primera y principal de la teoría 
comparativa se refiere a la función indicadora sin la cual no existe la 
percepción de las relaciones; además sólo hay un camino para e! conocimiento 
de las relaciones: a través de los signos. No existe ninguna otra percepción 
más directa de las relaciones y por eso todos los intentos realizados por 
encontraria no han tenido éxito hasta el momento. 

Pasamos ahora a describir nuestros ulteriores experimentos. En algunos 
ninos, como ya dijimos antes, se formaba la reacción electiva ai más oscuro 
de los dos matices. La segunda parte de nuemos experimentos principales 
parece alejarnos de la línea fundamental, pues se plantean el objetivo de 
seguir en su aspecto más puro la manifestación de otro proceso natural de! 
nino: la actividad de la abstracción. La atención desempena un papel decisivo ! 
en la abstracción ai destacar las partes de la situacióri general; esta idea puede . i·1 

-.' tser refutada en e! caso tan sólo de que por -atención- no se entienda, desde r 
e! principio, el concepto de orientación. t 

Para nosotros resulta sumamente conveniente observar la actividad de la 
~ 

atención en los procesos de abstracción en ninos de temprana edad. 
Utilizamos para ello el método experimental elaborado por V. Eliasberg, 
modifidndolo un tanto para adaptarlo a las nuevas tareas que nos hemos 
planteado. De nuevo utilizamos experimentos ajenos sólo como material, 
puesto que la operación fundamental está ya analizada en ellos con suficiente 
claridad. Nuestros objetivos son distintos. A diferencia de Eliasberg no nos 
interesa el proceso natural de la abstracción por sí mismo, tal como 
transcurre en el nino, sino el papel de la atención en el transcurso de este 
proceso. 

Ponemos ai nino en la siguiente situación: ante él se encuentran varias 
tnas exactamente iguales puestas en una fila o en desorden. Una parte de 
ellas están cubiertas con tapas de cartón de un color, mientras que las tapas 
de las otras son de color diferente. En algunas, por ejemplo, en las tnas de 
los cartones azules, hay nueces; en otras, de tapas rojas, no hay nada. (Cuál 
es el comportamiento del nino en esta situación? Eliasberg ya ha demostrado 
en sus experimentos, y los nuestros lo confirman, que, ai principio, el nino 
destapa ai azar una o dos tnas y luego, ya seguro, destapa las tnas con las 
tapas de un color determinado. Sometimos en nuestros experimentos a un 
nino de 5 anos a la prueba crítica en primer lugar (descrita ya anteriormente) 
con resultado positivo. Cuando le preguntamos el motivo que le indujo a 
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elegir siempre la tapa de calor negro respondía con cierta irritaci6n: «Ayer 
me lo ll-xplicaron y ya no hace falta hablar m:1s de ello .• 

Una vez convencidos de que el resultado de los experimentos anteriores 
se ha mantenido, pasamos a la prueba siguiente. Colocamos en forma de arco 
11 tazas de las cuales 5 estãn cubiertas con tapas azules -en ellas donde 
estin las nueces- mientras que en las restantes, de tapas rojas, nO hay nada. 
EI nino pregunta de inmediato: ,,<C6mo puedo acertar? Está deseando que 
se lo expliquen. Levanta la tapa azul, acierta y sigue levantando las tapas 
azules (<<Debajo de las azules hay siempre nueces .• ) 

~ , 

Un nino de 3 anos que asiste aI experimento, anade: ..En las rojas nunca 
hay nada .• EI nino no toca las tazas de la tapa roja y dice: «5610 me quedan 
las rojas... . 

En el segundo experimento el color blanco es el negativo y el naranja el 
positivo. EI nino quita rápidamente la tapa blanca, vuelve a ponerla; levanta 
la naranja y a continuaci6n destapa todas las tazas de tapas color naranja, 
dejando de lado las blancas: ..En las blancas no hay nada .. dice. En el tercer 
experimento el color negro es negativo y eI azul positivo. EI nino levanta las 
azules y deja las negras. Cuando eI experimentador le pregunta: «<No quieres 
probar con las negras? .., responde: «Alli no hay nada ... 

Comprobamos, por tanto, que eI experimento con la abstracci6n primaria 
transcurre con toda normalidad y sin tropiezos, igual que ocuma en los 
experimentos de Eliasberg. 

Nuestro sujeto es un nino de 3 anos. EI color naranja es el negativo y el 
azul celeste cI positivo. EI nino levanta de inmediato la tapa naranja, paga 
una prenda por el error y seguidamente abre la azul y levanta todas las 
azules, dice. "En las rojas no hay nueces." Le distraemos con la conversaci6n 
y destapa sucesivamente todas las tuas de tapas blancas y rojas. EI nino no 
abstr:.e el indicio necesario, ni establece la relaci6n debida. Se distrae, juega 
con los cartones y en vez de resolver Correctamente la tarea destapa todas las 
tazas. 5u comportamiento seguira siendo eI mismo siempre que distraigamos 
su atenci6n: destapa todas las tuas, pierde las nueces y se echa a 1I0rar. Está 
muy distraído y en el experimento N.o 4 vuelve a abrir todas las tazas con 
leves cambios. En vez de la frase general: .. En las rojas no hay nada .., como 
deda antes, se limita a constatar: «Aqui no hay nada; aqui está la nuez, jhe 
ganado!.., etc. Hemos podido precisar que en los dos ninos, aunque en un 
grado ciertamente distinto, se produce un proceso natural de abstracci6n 
primaria que en eI nino de menor edad se altera bruscamente debido a que 
su atenci6n se distrae, a que no presta atenci6n aI color y levanta todas las 
tapas sucesivamente. 

La sitlD.ci6n creada resulta sumamente interesante. La atenci6n fundamental 
dei nino. orientada aI juego, casi no decae, él busca las nueces con idéntica 
atenci6n, gana y pierde con las mismas emociones, pero el color carece ya de 
todo significado en su reacci6n, a pesar de que fue testigo de lo que hada cI 
otro nino y él mismo lo hacía correctamente y explicaba. bastante acertada
mente el modo de ganar. Vemos, por lo tanto, que una pequena desviaci6n 
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'11de la atenci6n, sobre todo cuando se la aparta dei color de las tapas, da lugar 
a una forma de conducta totalmente nueva. Es evidente que nuestra ,111 
actuaci6n en este caso era inversa a la que había sido en el experimento I 

pasado: si antes llamábamos la atmción dei nino en el momento preciso, '111I 

ahora la distraemos de la abstracci6n necesaria. Si alli catalizábamos un 111 
proceso relativamente débil, aquí producíamos una especie de catálisis ,111
negativa. Si en aquel caso podíamos demostrar experimentalmente como 
nuestra pequena pesa suplementaria liberaba todo eI proceso intelectual, en 
éste podríamos mostrar, por vía también experimental, como el hecho de 
distraer la atenci6n enseguida traslada la operaci6n a un nível inferior. 

Hemos dicho ya que la indicaci6n es, a nuestro entender, la forma 
primaria de la atenci6n mediada que empezamos a dirigir con ayuda de 
estÍmulos suplementarios. Aqui tenemos la prueba inversa de lo mismo y 
podemos establecer de qué forma se modifica e! proceso cuando lo despojamos 
de la atenci6n orientada aI color. La atenci6n mediada orientada aI indicio se 
convierte en inmediata orientada directamente aI objetivo. Si decimos que en 
este experimento excluimos la atenci6n, en e! otm habrá que decir que la 
sumamos, que anadimos la atenci6n. En el primer caso por haber centrado la 
atenci6n en eI momento básico, conseguimos pasar enseguida y sin error de 
la atenci6n inmediata, orientada a la nuez y a la taza que la contenía, a la 
mediada, no a la elecci6n de la nuez, ni de la taza, sino de los' signos 
indicadores: los matices dei color. Vemos en ello dos formas principales de 
atenci6n natural mediada y de! paso de la atenci6n directa :1 la indirecu. 

Pasamos a exponer el siguiente experimento: colocamos a un nino de 5 
anos en la misma siwaci6n, como en e! experimento anterior, con la única 
diferencia de que en este caso el sujeto podía destapar una sola taza. En el 
caso de acertar, podia destapar la siguiente, etc. AI equivocarse, perdia el 
juego; el nino se enfrentaba a la tarea de decidir, sin posibilidad de prueba ni 
error, cuál de los dos colores era el correcto. Sin embargo, como el color 
cambiaba cada vez de significado, eI nino no tenía la posibilidad de COntar 
con una soluci6n previa. Por ello unificamos las dos partes dei experimento, 
el método de Kõhler y el de Eliasberg. Pegamos en cartulinas de diverso 
color una delgada tira deI pape! blanco o negro, para indicar aI nifio cómo 
debía proceder. Las tiras estaban destinadas a servirle de instrucci6n que 
debía deducir deI propio experimento. En nuestra prueba las tiras negras se 
pegaban a las cartulinas de color naranja. El nino descubre de inmediato eI 
principio, y elige la caítulina color naranja con la tira negra, retira todas las 
de color naranja y después se para: «Ya no hay más .• Cuando se le pregunta 
eI motivo de su elecci6n, responde: "No sabia cuál elegi r, quise la roja y la 
cogt" 

En el experimento siguiente, las cartulinas blanos son las 'positivas y las 
rojas las negativas. En las rojas va.n pegadas unas tiras grises y en las blancas, 
negras. Después de una breve meditaci6n, eI nino levanta la tapa roja y 
pierde el juego. EI experimento siguiente se hace con tiras complementarias 
grises y blanc:1s. EI niõo vuelve a perder y ai preguntarle por qué perdi6. 
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responde: "Porque quise.• Vemos, por lo tanto, que las dos operaciones 
afinadas e independientes entre sI, que se desarrollaban con todo éxito -es 
decir, la operaci6n de e1egir entre dos matices de color gris y la de elegir 
entre dos colores- aparecen separadas. Como resultado de ello, eI proceso 
retoma a la primera etapa de ensayo y error, de intentos casuales. , 

(Por quê motivo se ha estancado la operación? Se debe, evidentemente, a 
que nosotros, siguiendo nuestro método, centramos la atención en los signos 
grises, pero reducimos su tamano. EI nino los ve, incluso inicia su elecci6n 
por las tapas marcadas con tiras grises pero no se fija en ellas. su atenci6n no 
se guía por ellas. Para el nino no son signos que le senalan eI camino a seguir 
aunque el nexo establecido con ellos perdura. 

Tenemos ahora dos posibilidades que nos lIevan aI mismo resultado. En 
algunos Casos sustituimos las pequenas tiras por las anteriores, que ya habfan 
participado en los experimentos anteriores, y las adherimos de idêntica 
manera. EI nino que resuelve la tarea de inmediato, explica: «Ahora 
comprendo; la nuez. está donde eI papel es oscuro. Lo adiviné por eso.• E 
incluso cuando se cambia de lugar eI papel dice: "iAh, eI papel OSCuro está 
aliíl" 

Sin embargo, eI nino puede lIegar ai mismo resultado por un camino 
totalmente distinto, es decir. sin restablecer los nexos anteriores, simplemente 
dándose cuenta. AI colocar las tazas para un nuevo experimento, volvemos a 
utiliz.ar los papelitos indicadores de antes pero de tamano reducido en tres 
veces, por lo cual no saltan a la vista. Vemos como de nuevo, el nino, 
indeciso, recorre con la vista las tazas; le indicamos con el dedo uno de los 
papelitos grises, liamando as! su atenci6n y ese levísimo impulso es suficiente 
para que la máquina parada se ponga en marcha, para que eI nino resuelva el 
problema planteado ante él. 

Cracias a nuestro dedo indicador, deduce la instrucción dei experimento 
y guiándose ai principio por los signos grises elige entre los dos colores, el 
gris y el rojo; a continuaci6n, guiándose por el color, abstrae y separa 
correctamente las tapas precisas. 

As! pues, la segunda operaci6n de elecci6n y abstracci6n se realiza sin 
dificultad gracias a un leve e insignificante impulso: la lIamada de la atención. 
En la última prueba los momentos más importantes, a nuestro juicio, son los 
siguientes: 

En primer lugar eI efecto de atraer la atención equivale plenamente a 
reactivar de manera directa una conexión antigua. Esa reactivaci6n, en el 
caso de que empleemos las mismas cartulinas grises, lIeva ai nino a una 
e1ecci6n correcta en consonancia con la acci6n estructural asimilada anterior
mente. Se produce la misma reactivaci6n de los nexos, Con una simple 
lIamada de atención que provoca eI reforzamiento de la senal correspondiente. 
Vemos, por lo tanto, que eI dedo indicador dirige la atenci6n dei nino, pero 
ai hacerlo reaviva tanto las viejas conexiones condicionadas, como los nuevos 
procedimientos de abstracción. Podrfamos recordar ai nino mediante la 
instrucci6n verbal la funci6n de los signos grises en la nueva situaci6n, pero 
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en tal caso la experiencia dei nino y la instrucción serían la conjunci6n de 
111 1dos operaciones distintas, es decir, la operaci6n de cierre de la conexi6n 

precisa y la de lIamada de atenci6n. Tratamos de fraccionarlos en dos 
experimentos paralelos, presentar los dos momentos en forma separada. 

En segundo lugar, se manifiestan en eI nino procesos naturales mediados 
de mayor complejidad. Su atenci6n está mediada en este caso por partida •i.
doble, pero su orientación fundamental sigue siendo la misma. EI nino busca 
la nuez por el indicio deI color que él ha abstraído y, por consiguiente, su 
atención se centra en los colores. Sin embargo. para hacer una elección 
correcta entre dos colores, ha de guiarse por dos tarjetitas grises por lo cual 
toda su atenci6n se hace mediada. Nos encontramos con un proceso natural 
mediado que, como sabemos, suele dane también cuando se estudia el IlIIt 
desarrollo de la memoria. En el caso dado, lo importante es que organiz.amos 
para eI nino esa operación mediada, dirigimos su atenci6n primaria y tan sólo 1111' 
después es eI propio nino quien empieza a organizarse por sí mismo. '1111Y, finalmente, en tercer lugar, las tarjetitas grises han adquirido para eI 
nino el significado funcional de la indicaci6n. Ya en eI primer experimento 1IIIt 
fueron para él un indicio para elegir entre las tazas y ahora entre los colores. 11111
Seria erróneo decir que los matices grises cumplen el papel de las palabras 
con eI significado de "sí.. y "no. ,,+.. y "-", Su rol es el de signos que tll~ 
llaman la atenci6n dei nino y le orientan por una vía determinadà pero que 

11111adquieren, ai mismo tiempo, algo semejante a un significado general. La 
unión de dos funciones -dei signo indicador y el signo memorizador- es, "'ht•a nuestro entender, lo más caracterfsticO, en ese experimento, ya que 
interpretamos las funciones de las tarjetitas grises como un modelo de 
formaci6n primari.a dei significado. 

Recordemos que para resolver correctamente la tarea planteada en el ~ 
experimento principal, el nino debe abstraer correctamente el indicio dei 
color, aunque la propia abstracci6n se consigue gracias a que su atención se I• 
orienta por los signos indicadores. La indicaci6n que pone eri movimiento la •capacidad de absmer conscituye, a nuestro juicio, eI primer modelo psicol6gico 
de la atribuci6n de un significado ai signo o, dicho de otro modo, el modelo 
de la primera formación dei signo, 

Confiamos que nuestros experimentos ayuden a comprender el proceso 
de formaci6n de la atención voluntaria dei nino, la reacción, además, es un 

••.. 
~ 

proceso que también se desprende directamente de la correcta orientaci6n de 
la atención. 

Eliasberg, basándose en esto, define la atención como función de la • 
indicación: lo percibido, escribe, se convierte en indicaci6n de otra percepción •a la senal, que antes no se revelaba como dominante o no se percibía. AI ~. 
principio, los signos y los significados pueden ser completamente indepen
dientes unos de otros y es la indicación la que establece sus reacciones 
recíprocas. Para Eliasberg la importancía de sus experimentos estriba en el 
hecho de que puede observar el momemo en que se produce la atención sin 
recurrir a las hipótesis sobre la función nominativa. AI comparar sus 

237 '. 
• 
• 
•• 

236 

http:utiliz.ar


experimentos con los de Ach, ,Iic. 'lu, .1 n.M. d.1 obJllo. .n lo. 
exper~mentos de Aéh, no esta!>. loparldo .f .,,.. , ... ,leildf' dll objato, 
pero que ,ai denominar el objeto con .)'uia ... I1 ..flllrl 'I .1 Indicarlo, 
colocábamos la palabra en una dOl.rmln.d. rll••16n lon ,I obJICo. 

Por su parte. N. Ach subraya qUi I. orltn,.al6a de I. It.nclôn conduce 
a la formaci6n de! concepto. d.dlcldo a lo. conceptos,Hn .1 o.,r,...lo 
veremos que la palalm quo cJ.llln. ...n conc.p,o lifura primero como 
indicadora de uno u otro indicio d,l 01,,)"0, Contra a atenci6n cn esos 
indicios y tan s610 despuél la s,alabra li conyi.,,, el\ eI signo que denomina 
tales objetos. Las palabru, dica Ach ••on m.dio. para dirigir la atenci6n; en 
la serie de objetos que IIl1van un mi.mo nombre se van destacando las 
propiedades comunel cn la ba.. d.1 nombre y de esa manera se llega a la 
formaci6n de! conCerto. 

EI nombre o la palabra ...1 indicador de la atenci6n y el impulso para 
la formaci6n de nueval idea •. Si cl ,inema verbal está danado, como ocurre 
en e! caso de lesionel cerebrale. le altera toda la funci6n orientadora de la 
atenci6n con ayuda de la palabra. 

Ach senala con pleno fundamento que las palabras por consiguiente 
parecen una ,alida que forma la experiencia social dei nino y dirige su 
pensamiellto por vIas ya trazadas. En la edad de la transici6n, supone Ach, 
la atenci6n. que por la influencia dei lenguaje se orienta cada vez más y más 
en direcci6n a las relaciones abstracus, llega a la formaci6n de conceptos 
abstractos. De aM la enorme importancia que tiene para la pedagogía la 
utilizaci6n dd lenguaje como medio para orientar la atención y como el 
modo de formar las ideas. Con toda justicia, Ach senala que junto con eI 
concepto de orientar la atención con ayuda de las palabras nos salimos de los 
Iímites de la psicología individual y entramos en el campo de la psicologb,
soda\. 

Llegamos así, desde eI otro extremo, a la afirmación, ya mencionada de 
T. Ribot, de que la atenci6n voluntaria es un fen6meno social. Vemos, por 
lo tanto, que el proceso de la atención voluntaria orientada por el habla o el 
lenguaje es, aI principio, tal como ya dijimos. un proceso donde eI nino más 
que dominar su percepci6n se subordina a los adultos. Gracias ai lenguaje, 
los adultos orientan la atenci6n dei nino y s610 a base de ello 'e1 propio nino 
empieza a dominar su atención. Consideramos por ello que Ach tiene razón 
cuando dice que la acción funcional de la palabra corresponde ai momento de 
la comunicación social. 

V. Eliasberg senala acertadamente que en aquella edad, incluso entre los 
sujetos más jóvenes de los experimentos estudiados por Ach, el lenguaje ya 
era hada tiempo un medio de relación. Sólo sobre la base de la función 
primaria de! lenguaje -función de comunicación- puede formarse su rol 
posterior: el de orientar la atención. 

Cabe deducir de lo dicho que no es la atención aperceptiva la que 
determina los procesos psíquicos, sino que son los nexos psíquicos los que 
dirigen y distribuyen la atención. La propia palabra "atención,. sirve únicamente 
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para determinar el grado de claridad, Eliasberg propone que el propio 
proceso de concentración de la atención durante e! acto de pensar se 
explique por otros factores volitivos. En sus trabajos, sin embargo, no 
esclarece la índole de los factores primarios que determinan la atenci6n. Pero 
desde nuestro punto de vista la condición primaria para que se forme la 
atención no es la función interna «volitiva", sino una operación cultural, 
históricamente configurada. que da origen a la atenci6n voluntaria. AI 
principio, la indicación orienta la atención; lo curioso de! caso es que el ser 
humano parece haber creado para sí un órgano de atenci6n voluntaria 
especial, en el dedo índice, que en la mayor parte de los idiomas recibe un 
nombre relacionado con tal función. Los primeros indicadores fueron como 
dedos índices artificiales: cn la historia dei desarrollo dei lenguaje pudimos 
comprobar que las primeras palabras desempenan e! papel de indicadores 
destinados a orientar la atención. Debido a ello, debemos iniciar la historia 
de la atención voluntaria con la historia de! dedo índice. 

La historia dei desarrollo de la atención voluntaria puede observarse 
perfectamente en el nino deficiente. Hemos visto ya (en e! capítulo de! 
lenguaje) hasta qué punto e! lenguaje de! nino sordomudo, que se apoya en 
los gestos, demuestra e! cadcter primario de la función indicadora. AI 
referirse a personas o a objetos que tiene delante de sí, el nino sordomudo 
los senala, !lama a ellos la atención. Justamente en el lenguaje de! nino 
sordomudo es donde vemos cómo la función indicadora adquiere un significado ,it 

! 

independiente. Por ejemplo, la palabra "diente» en el lenguaje de los 
sordomudos puede tener 4 significados distintos: 1) diente; 2) blanco; 3) ! 

! 
duro y 4) piedra. Por ello, cu ando el sordomudo en el transcurso de una 
conversación senala el diente, que es un símbolo convencional para cada uno' 
de los conceptos enumerados, debe hacer otro gesto indicador para damos a 
entender a qué cualidad del diente debemos prestar atención. El sordomudo 
debe orientar nuestra abstracción: hace un tranquilo gesto indicador cuando 
el diente significa diente; lo golpea ligeramente cu ando emplea ese signo en 
calidad de "duro ..; pasa el dedo por el diente cuando quiere referirse ai color 
blanco y hace un movimiento de lanz.ar algo cuando quiere indicar que el 
diente significa piedra. En el lenguaje de los niõos sordomudos se manifiestan 
de manera patente las funciones convencionales de la indicaci6n y la funci6n 
de la memoriz.aci6n, inherente a la pai abra. La separaci6n de la una y la otra 
demuestra e! car;Í.cter primitivo dellenguaje de los sordomudos. 

Hemos visto ya que la atenci6n voluntaria se inicia con eI dedo índice. 
Dicho de otro modo: los adultos empieun a dirigir la atenci6n del nino. Ia 
orientan. El nino sordomudo se comunica muy pronto con ayu~Ja de 101 

gestos, pero como está privado de la palal.>ra. care..:c de todas las indicaciono. 
para orientar la atención relacionada con la palabra, por lo cual lU atenciôn 
voluntari'a se desarrolla muy débilmente. El tipo general de su atención 
puede caracteriz.arse como primitiva o externamente mediada. 

Realiz.amos también con nilios sordomudos los experimentos de abstn.cción 
que comentábamos más arriba. Estos experimentos han demostrado que en 
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el nino sordomudo existen procesos primarios de orientación de la atención 
impre~cindibles para los de abstracción. Ninos sordomudos, de inte!igencia 
desarrollada, de 6-7 anos se comportaban durante e! experimento como ninos 
normales de 3 anos, es decir, encontraban rápidamente la abstracción tanto 
dcl nexo positivo como negativo entre e! color y e! acierto. Se adaptaban 
frecuentemente ai nuevo par de colores, aunque hacerlo requería casi siempre 
medios auxiliares especiales. • 

i 
,

V. Eliasberg ve en este hecho la confirmación de su teorÍa sobre la · 
influencia que tiene el lenguaje en e! pensamiento. Los procesos primitivos • 
de la atención no están alterados en los ninos sordomudos, pero el desarrollo 
de las formas complejas de atención, que requiere la ayuda de! significado, se 
halla muy rezagado. No debe olvidarse, dice Eliasberg, que un nino 
sordomudo de 6 anos posee un sistema lingüístico distinto, gestos con una 
sintaxis primitiva que a menudo no puede expresarse en forma lógica; por 
ello, la organización dei comportamiento infantil es para él un problema no 

• 
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· 
resue!to. 
Los experimentos especiales que hicimos con ninos sordomudos nos ha i 

1, 
demostrado que en cuanto hay la más mínima dificultad e! nino sordomudo 
recurre a la ayuda de un procedimiento exterior para orientar la atención, sin 
embargo, y a pesar de que su atenci6n voluntaria está menos desarrollada y 
de que la forma de esa función es muy primitiva, resulta mucho más fácil 
dirigir su atención. EI gesto indicador es todo de cuanto dispone e! nino 
sordomudo, ya que su lenguaje queda estancado en la etapa primitiva de las 
indicaciones, aunque conserve siempre e! domínio primitivo de las operaciones. !,. 
Por ello, e! más insignificante matiz visual se convierte muy pronto para él 
en up signo rector que orienta su atención. Sin embargo, resulta difícil para 

~ 

• 
los sordomudos cualquier conexión compleja entre la función indicadora dei ,. 
sigrto y la función significativa. 

Desde el primer momento existe en el nino sordomudo una unión 
parad6jica de dos síntomas, lo que no constituye una sorpresa para nosotros. 

• "' Existe, por una parte, un desarrollo reducido de la atenci6n voluntaria, 

retenida en la etapa de! signo indicador externo por la ausencia de la palabra :; 

que une e! gesto indicador con su significado. De aquí la extrema penuria de! 

1 


significado indicador con re!aci6n a los objetos no presentados visualmente. 

La penuria de los signos internos de la atención constituye la peculiaridad 

más característica de! nino sordomudo. Por otra parte, e! nino sordomudo se 

caracteriza por algo diametralmente opuesto: muestra mucha mayor tendencia 

ai empleo de la ateQción mediada que e! nino normal. Aquello que en e! nino 

normal, por la influencia de la palabra, se convierte en hábito automático 

sigue siendo para e! nino sordomudo un proceso reciente. Cuando surge 

alguna dificultad, e! nino sordomudo abandona gustosamente la solución 

directa de! problema y acude a la atenci6n mediada. 


• 
1 

V. Eliasberg senala atinadamente que la utilizaci6n de los medios 
auxiliares, es decir, el paso de la atención inmediata a la mediada, es un 
fenómeno general que destaca en todos sus experimentos con los ninos. 
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Tales peculiaridades no suelen depender dcl lenguaje. Un nino que durante el 
experimento no dice nada, que habla en general sólo sobre sus necesidades 
con oraciones de dos palabras, traslada de inmediato su experiencia a 
cualquier otra pareja de colores y, ai fin y ai cabo, los experimentos se 
desarrollan como si e! nino hubiera formulado la siguiente regia: ..De dos 
colores distintos sólo uno es el indicio.• La fórmula verbal externa, por el 
contrario, se utiliza tan sólo cuando el nino se encuentra en una situación 
difícil. Re::ordemos nuestros experimentos con la aparición de! lenguaje 
egocéntrico en casos difíciles. En las pruebas de abstracción también hay 
lenguaje egocéntrico cada vez que e! nino se encuentra en dificultades. En el 
momento de la aparición de las dificultades, entran en juego los medios 
auxiliares: esta es la regia general que podemos deducir de todos nuestros 
experimentos. 

Que e! nino recurra o no a las operaciones mediadas depende, en prime r 
lugar, de dos factores: dei desarrollo mental general dcl nino y de su dominio 
de tales medios auxiliares técnicos como e! lenguaje, cl número, etc. Tiene 
gran importancia que e! criterio de! intelecto, en casos patológicos, sea la 
capacidad dei nino para utilizar los medios auxiliares con cl fin de compensar 
cl defecto correspondiente. Como hemos senalado ya, los ninos más atrasados 
en el habla, recurren espontáneamente a formulaciones verbales en casos de .dificultades inevitables. Y esto podemos aplicarlo incluso a ninos de 3 anos. 
Pero e! significado de los medios auxiliares se hace universal tan pronto . i .t'

.' 
como se trata de casos patológicos. Los afásicos que carecen de lenguaje, ese i
órgano importantísimo dcl pensamiento, recurren siempre a estímulos auxiliares ~ 

visuales y precisamente e! carácter visual de los estímulos puede convertirse 
en e! medio para e! pensamiento. La dificultad, por lo tanto, no consiste tan 
s610 en que e! pensamiento se ve privado de medios importantísimos, sino 
también en que los complejos medios lingüísticos se sustituyen por otros, 
menos aptos para el establecimiento de conexiones complejas. 

Todos los afásicos. a pesar de no padecer defectos directos de! intelecto, 
experimentan dificultades para disociar las relaciones de sus portadores. 
Eliasberg, ai comparar tal peculiaridad con e! comportamiento de ninos no 
desarrollados en el sentido lingüístico, llega a la conclusión de que e! proceso 
de atenci6n, por sí mismo, no depende por entero de! lenguaje, pero que e! 
desarrollo complejo dei pensamiento sufre serias dificultades por su ausencia. 
Y, finalmente, la regia general que se desprende de! estudio de todos los 
sujetos es que e! modo de utilizar los medios tiene un significado decisivo. 
Los medios. dice Eliasberg, sirven, como regia, para atenuar e! defecto 
correspondiente. Ello nos ayudaría a determinar e! propio defecto, en el caso 
de que no lo conociéramos de antemano. 

Vemos, por lo tanto, que las consecuencias dcl defecto son dobles; 
partimos de esa suposición al estudiar el desarrollo de la conducta dei nino 
anormal. Eliasberg senala justamente, y nosotros pudimos comprobarlo en 
nuestros experimentos, que la acción de! defecto es idéntica a la acción que 
ejerce la dificultad sobre cl nino normal. EI defecto, por una parte, reduce el 
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nivel de ejecución de la operación: la misma tarea que resulta irrealizable o 
difícil- en sumo grado para eI nino sordomudo. En ello radica la acci6n 
negativa deI defecto. Sin embargo, aI igual que toda dificultad impulsa a un 
desarrollo superior, hacia eI camino de la atención mediada, aI que recurren 
con mucha mayor frecuencia que eI nino normal, eI afásico y el sordomudo. 

~ ,Para la psicología y la pedagogia de los ninos sordomudos tiene decisiva 
importancia la doble influencia deI defecto eI hecho que el defecto origine 
simultáneamente la tendencia a la compensaci6n, a la nivelaci6n, y que la tal 
compensación o nivelación tenga lugar, sobre todo, en los caminos deI 
desarrollo cultural dei nino. La tragedia dei nin., sordomudo y, en particular, 
la tragedia en eI desarrollo de su atención, no consiste en que la naturaleza 
le haya dotado de peor atención que aI nino normal, sino en su divergencia 
con el desarrollo cultural. EI desarrollo cultural que alcanza el nino normal 
durante eI proceso de su arraigo aI lenguaje de la gente de su entorno se 
posterga en eI nino sordomudo. Diríase que su atención está en su yermo, 
que no se cultiva ni se abona, ni se dirige por el lenguaje de los adultos como 
se hace con la atención deI nino normal. AI no cultivarse, permanece mucho 
tiempo en la etapa dei dedo índice, es decir, en los limites de las operaciones 
externas, elementales. Pero semejante tragedia tiene una soluci6n en eI.hecho 
que eI nino sordomudo es capaz de prestar la misma atención que el nino 
normal. En principio, el sordomudo lIega a lo mismo, pero carece de los 
correspondientes medios técnicos. Creemos que las dificultades en eI desarrollo 
dei nino sordomudo se manifiestan muy claramente en el siguiente hecho: eI 
nino normal asimila eI lenguaje antes de que se forme la atenci6n voluntaria, 
eI lenguaje dei nino normal, gracias a sus propiedades naturales, se transforma 
en el media de orientar la atención. Con el sordomudo ocurre lo contrario; 
el.desarrollo de la atención voluntaria debe anteceder aI lenguaje, por ello 
tant"O la una como eI otro carecen de suficiente fuerza. Un nino mentalmente 
rezagado se diferencia dei normal por la debilidad, ante todo, por la 
debilidad de su atención voluntaria cuando va dirigida a la organización de 
los procesos internos y por ello los procesos superiores deI pensamiento y de 
la formación de conceptos resultan difíciles para ~l. 

Para eI desarrollo de la atención es imprescindible eI desarrollo general 
dei lenguaje. Por eso, aquella dirección en el desarrollo deI lenguaje dei niilo 
sordomudo que se acentúa sobre todo en la articulación junto aI retraso 
general deI desarrollo de las funciones superiores dei lenguaje. lIeva aI 
abandono de la atención dei niõo sordomudo deI cual hemos hablado ant(,5. 

P. Solier fue eI primero en intt'ntar constnlir la psicologia de niilos 
mentalmente atrasados partiendo de su falta de atención. Siguiendo a Ribot, 
diferencia la atención espontánea dt' la voluntaria y e!ige esta última en 
calidad de cri terio para clasificar a los relrasados mentalt:s por eI grado de Sll 

atraso. EI idiota, en su opinión, padt'ce dificultades y demoras en la atenci6n 
y en ello radica la esencia de la idiocia. Los idiotas profundos carecen por 
completo de atenci6n voluntari3, la atenci6n voluntaria en los representantes 
de los otros tres grados de deficiencia mental, bien se manifiesta raras veces, 
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por períodos, bien es fácilmente suscitada, pera no es firme, o bien se 
manifiesta de forma tan s610 automática. 111 1 

IIII!EI rasgo más característico de los imbéciles, en opini6n de Solier, es la 
inestabilidad de la atención. Hoy día, la teoria de Solier ha perdido su IIIJI 
significado; no es consistente su criterio de reducir todos los sintomas de .i

1 

atraso a la pérdida de una función, a la atención precisamente, pera le 
pertene:ce al mérito indiscurible de haber esrablecido que la falta de: ate:nción 
vaI untaria crea un cuadro específico deI nino mentalmente atrasado. A pesar 
de que Solier polemiza con Seguin, cuya postura tratamos de reproducir, el 
propio Solier comparte las opiniones de Seguin ya que habla todo eI tiempo 
de la atenci6n voluntaria y para él, cOmo es natural. toda atenci6n es un acto 
volitivo. La polémica de Solier con Seguin, según la atinada opinión de 
Troshin, es un malentendido. il~ 

A. Binet, ai refutar eI punto de vista de Seguin y Solier que calificaba de 
absurdo, no admitia su idea de que el pensamiento deI nino mentalmente d~.,.

•
retrasado dependia de su fuerza de voluntad, lIegaba, sin embargo, como 
resultado de sus experiencias a las mismas conclusiones. Binet, que clasifica 
en cuatro grados la deficiencia mental profunda, se basa de hecho en los 
mismos actos volitivos; habla, por ejemplo, de b mirada volitiv:l;, de la 
capacidad de expresar por gestos eI pensamiento. etc. Binet puede decir que 
estos actos para él no es s610 la voluntad, sino que es la expresión de b .l.• 
voluntad en la psique. Pero tanto Seguin como Solier, ai reducir la esencia 

, 

dei desarrollo a la anomalía de la voluntad y la atención. comprendían estas '.\ 

•• • 
últimas tambi~n en un sentido más amplio. Es un error indudable reducir la 
insuficiencia dei desarrollo a una sola función, sin embargo, el defecto de la 
voluntad, que es eI fen6meno psicol6gico más complejo, puede considerarse 
como el aspecto más característico de la insuficiencia mental. No en vano 
tanto Seguin como Binet y Solier comparten de hecho esa tesis, a pesar de 
su recíproca negación. Si consideramos la voluntad, en el sentido genético • 

•• . 
que atribuímos a ese t~rmino, es decir. como una etapa en la cual se dominan 
los propios procesos dei comportamiento aparece entonces con c1aridad que 
lo más caracterlstico en e! insuficiente desarrollo psíquico dei nino anormal, 
incluido el idiota, es, como ya dijimos, la divergencia entre su desarro\lo 
orgânico y tu desarrollo cultural. • 

Las dos IIneas de desarrollo que coinciden en e! nino normal se disocian •
en e1 niilo deficiente. Los medios de la conducta cultural se forman 
histórica mente con vistas a un organismo psico·fisiológico normal. Tales 
medias precisamente resultan inadecuados para e! nino que padece algún 
defecto. En eI nino sordomudo la disociaci6n se produce por la falta dei oido 
y se caracteriza por una demora, puramente mednica, que encuemra en su 
camino el desarrollo de! lenguaje; la debilidad dei deficiente mental radica en 
5U aparato central: conserva el oído, pera eI insuficiente desarrollo de su 
intelecto no le permite dominar todas las funciones dei lenguajr y. por 
consiguiente, de la atención. 
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Sobre la base de la ley de concordancia entre la fijación y la apercepci6n 
podemos determinar las capacidades dei idiota para el aprendi:z.aje mediante 
la fijaci6n de la mirada sobre un objeto. Sobre esta base podemos considerar 
que todos los idiotas son incapaces de ser educados y son inmunes a toda 
influencia pedagógico-terapéutica. Hemos visto ya que la capacidad de 
orientar la atención exige un aparato catalizador natural de algún indicio que 
se perciba. Si este proceso no está presente, si, en general, no se forman las 
dominantes visuales, entonces, tal como hemos visto en las investigaciones 
de V. M. Béjtcrev, ningún reflejo condicionado de ese 6rgano podrá conexio
narse. EI imbécil, que es capaz de fijar la atenci6n en un objeto. domina ya 
la atenci6n pasiva y, es capaz, por consiguiente, de aprender. 

La fase posterior y decisiva es el paso de la atención pasiva a la activa; 
para T. Heller la diferencia entre ellas no radica en el género, sino en el grado. 
La una se distingue de la otra en el hecho de que la apercepci6n aetiva 
encuentra en el campo de atención varias ideas en pugna recíproca y el niiio 
ha de seleccionarlas. La presencia de la elección senala eI momento en que la 
atenci6n pasiva se convierte en activa. Tan sólo en esa etapa superior se 
hacen posibles las acciones volitivas relacionadas con la eIección en el 
verdadero sentido de la pai abra. En reIaci6n con lo dicho, Heller recomienda 
que en la ensenanza de ninos mentalmente atrasados se aplique eI método 
e1ectivo; eI nino por la palabra dei educador debe elegi r entre los numerosos 
objetos que tiene ante sí el correspondiente objeto. 

También nosotros concedemos gran importancia psicológica a ese método 
en el que vemos la continuación y el afianzamiento de la funci6n indicadora 
de la palabra que, en el caso dei nino normal, se desarrolla de manera 
completamente natural. Hemos de senalar que semejante actividad es muy 
~rtificial y nada interesante para el nino. $u dificuItad es más bien técnica 
qiJe de principio. La reacción electiva puesta en eI juego se convierte en un 
medio poderoso para empezar a dirigir la atención dei nino. 

EI desarrollo posterior de este método debe consistir si se lleva a la 
,prâctica, que sea el propio nino quien designe la palabra correspondiente y 
clija después el objeto preciso. Dicho de otro modo, el propio nino aprende 
en relaci6n consigo mismo a estimular su atenci6n activa. El imbécil posee 
desde el principio una atención espontânea orientada a diversos objetos. pero 
esta funci6n suya es, por regia general, extremadamente débil e inesuble y 
por ello el estado dei nino normal que solemos calificar de falta de atención 
o distracción, es cl rasgo característico de los imbéciles.' Y, finalmente, la 
debilidad mental, que es la forma más leve dei atraso mental, se caracteriza 
por un desarrollo insuficiente dei pensamiento en conceptos, que nos 
permite ,abstraernos de la percepción concreta de las cosas. 

Este defecto puede determinarse en los débiles con exactitud experimental 
y sabemos, gracias a ello, que no sólo son incapaces de gobernar su atención, 
sino que tampoco son capaces de formar conceptos. Conviene recordar los 
experimentos hechos por nosotros sobre el significado de la atención dirigida 
para los procesos de abstracción; comprenderemos así que la imposibilidad 

de los débiles mentales par.! formar conceptos se debe, ante todo, a la 
imposibilidad de que su atención siga las muy complejas trayectorias que le 
senalan las palabras. La función superior de la palabra, relacionada con la 
formación de los concepres, resulta inaccesible 3 los débiles mentales por el 
hecho, sobre todo, de que no están suficientemente desarrolladas en ellos las 
formas superiores de la atención voluntaria. 
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CAPfTULO 10 

Desarrollo de las funciones mnemónicas y 
I •

mnemotecnlcas 

Hace ya tiempo que la psicologia distingue dos Iíneas fundamentales en 
relación con la memoria, que hemos intentado observar a lo largo de todas 
nuestras investigaciones: eI desarrollo natural y el cultural. 

Desde muy antiguo, la psicologia ha considerado la memoria como una 
función orgánica, determinando muy pronto las bases fisiol6gicas de tal 
funci6n. Meumann dice que en la psicologia tradicional la memoria se 
estudiaba fundamentalmente como función fisiológica y que desde muy 
temprano se la asoci6 con las propiedades más generales de la materia 
orgánica. 

Según E. Hering la memoria es la propiedad fundamental de toda materia 
organizada. En efecto, la plasticidad de nuestra substancia nerviosa se 
manifiesta en su capacidad de modificarst~ por eI influjo de estímulos 
externos y conservar la predisposici6n a que estos se repitan. Este hecho ha 
permitido comparar figuradamente la memorizaci6n con la apertura de vías 
nerviosas que parecen las rodadas dejadas por eI movimiento de las ruedas en 
el camino o eI pliegue que se forma en el papel cuando se dobla. 

A. Semon introdujo el término especial de -mneme" para designar la base 
orgánica de la memoria, pero como suele ocurrir cuando se combinan 
conceptos psicol6gicos y fisiol6gicos, él mism", empezó a considerar tal 
concepto como una especie de funci6n espiritual, es decir, desde el punto de 
vista idealista. A nuestro juicio, sin embargo, es mejor designar con la 
palabra -mneme.. ai conjunto de funciones orgánicas de la memoria que se 
manifiestan en dependencia de unas u otras propiedades dei tejido cerebral y 
nervioso. En la actualidad, son muchos los psic610gos que hablan de mneme 
o de las funciones mnem6nicas en ese sentido, enfatizando por lo tanto la 
memoria natural. 

Junto a esto la psicologia conoce aquello que desde anta no recibi6 eI 
nombre de memoria técnica o mnemotécnica, es decir. e1 arte de gobernar los 
procesos de memorizaci6n, de orientarlos con ayuda de medios técnicos 
especiales. La mnemotécnica naci6 ai principio como una habilidad práctica 
para las más diversas tareas y aplicaciones. Sin embargo, e1 estudio te6rico de 
la mnemotécnica se lIevaba de manera accidental y los psic610gos, en su 
inmensa mayoría, no sabian distinguir en la mnemotécnica el verdadero y fiel 
principio que subyace en todo el desarrollo cultural de la memoria, de 
aquella forma casual en que los científicos escolásticos y los prestigitadores 
profesionales operaban con este principio, deformándolo. Nosotros propone
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mos que por mnemotécnica se comprendan todos los procedimientos de 
memorización que incluyan la utilización de cienos medi os técnicos externos 
y están dirigidos a dominar la propia memoria. 

Utilizaremos, por lo tanto, los conceptos de mneme y mnemotécnica 
como términos admitidos hace tiempo en psicología, pero con un significado 
algo distinto para designar, por una parte, las funciones naturales u orgánicas 
de la memoria y, por otra, los procedimientos culturales de memorización. 

La insuficiente diferenciación de la mneme y la mnemotécnica ha influido 
muy negativamente en el estudio de la memoria y la poca investigada función 
de memorización mnemotécnica que ha llevado a numerosos fil6sofos y 
psic61ogos a un planteamiento totalmente falso dei problema de la memoria 
doble. Por ejemplo, los psic610gos que han estudiado por vía experimental 
los procesos dei pensamineto, han lIegado a la conclusi6n de que la memoria 
podía ser doble, es decir, por un lado la memoria de las representaciones y, 
por Otro, la memoria dei pensamiento y que ambos tipos de memoria 
estaban supeditados a leyes distintas. 

H. Bergson l en su famoso estudio sobre la materia y la memoria llegó a 
la conc!usión de que existian dos memorias: la dei cerebro y la dei espíritu 
y que cada una de ellas poseía sus propias leyes. 

Finalmente, S. Freud dedujo asimismo que la actividad de nuestra 
memoria sólo puede explicarse si admitimos que está formada por dos partes 
integrantes dei sistema separadas y unidas simuld.neamente entre sí. 

Creemos que s610 la investigaci6n científica, así como la delimitaci6n de. 
la mneme y la mnemotécnica, pueden desenredar eI embrollado problema de 
los dos tipos de memoria y darle una explicaci6n cientifica. 

o Encontramos el mismo callej6n sin salida en las investigaciones genéticas 
d~ la memoria;' pese a los numerosos trabajos experimentales sigue sin 
resolver -y sigue siendo polémica- la cuesti6n fundamental: (se desarrolla, 
en general, la memoria en la edad infantil en grado considerable O permanece 
estancada durante toda esa edad, oscilando de manera insignificante bien en 
un ,sentido bien en otro? 0, finalmente, como testimonian muchos datos (se 
degrada, sufre una involuci6n y disminuye en un cieno sentido a medida que 
el niilo crece y se desarrolla? En nuestra opini6n este fundamental debate 
puede solucionarse s610 si se separan las dos IIneas en el desarrollo de la 
memoria que acabamos de mencionar. 

En nuestras investigaciones intentamos confrontar directamente ambos 
tipos de memoria, ambos procedimientos de memorizaci6n y esclarecer 
mediante eI análisis comparativo la composici6n elemental tanto de una, 
como de orra operación, su estructura y genésis. En los experimentos 
planteábamos ai nino la tarea de memorizar v2rias p2labras (en su mayor 
pane sustantivo, nombres de objetos concretos). Nuestra actitud era 12 
habitual en las investigaciones experimentales psicol6gicas de la memoria con 
la única diferencia de que hacíamos ver al nino la imposibilidad de memorizar 
todos los nombres en eI orden dado. Utilizábamos seguidamente un modo 
de memorización nuevo: le ofredamos bien una serie de cartones del juego a 
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la loteda bien orros especialmente preparados. en los cu ales figuraban 

dibujos de objetos concretos, o figuras geométricas, líneas, rayas, etc. 

Utilizábamos esos medios auxiliares en las diversas series de experimentos de 

distinto modo. A veces, se las proponíamos simplemente a los ninos, 


. diciendo: «Tal vez estas tarjetas te ayudan a recordar .. , sin explicarles c6mo 
podian ayudarles en la memorización. 

En otras series se les proporcionaba una detallada instrucción (se explicaba 

ai nino que debía intentar relacionar de algún modo las palabras para 

memorizar con la tarjeta correspondiente) e, incluso se le dab2n ejemplos. 

lntentábamos investigar con estos procedimientos c6mo pas:aba el nino ai 

nuevo tipo de memorización, en qué medida debería ser un invento dei 

propio niiio o una imitación, el papel que jugaba en todo ello el entendimiento, 

etc. Más adelante hablaremos de esos problemas; por el momento digamos 

tan sólo que el nino pasaba de la memorizaci6n natural, a la memorización 

mediada o mnemotécnica. AI mismo dempo, cambiaba todo el car;Í.cter de su 

operaci6n: cada palabra pronunciada provocaba de inmediato su atenci6n 

hacia la canulina. EI nino relacionaba la palabra con el dibujo, luego pasaba 

a la palabra siguiente, etc. 


Una vez finalizada toda la serie de pruebas, eI sujeto. mirando los 
dibujos, reproducía las palabras que lograba memorizar y explicaba la 
relación establecida entre la palabra y eI díbujo. Hemos utilizado dos I 

t 
maneras distintas de presentación dei material: 1) se entregaban ai nino las . -1
urjetas en el mismo orden en que se dedan las palabras, de forma que cada 
palabra correspondía a la tarjeta elegida previamente por eI experimentador; I 
2) 12s tadeus se depositaban ante el nino en orden aleatorio y se complicaba t 

! 
con ello la operación en la medida en que eI propio sujeto debía elegir la· 
adecuada desde su punto de vista para memorizar la palabra enunciada. 
Tuvimos la posibilidad de observar cómo transcurdan en ese caso los 
procesos de memorización en eI nino ai variar la dificultad de las palabras, eI 
grado de su afinidad con las tarjetas y las propias tarjetas. 

Las investigaciones han demostrado que ya en la edad preescolar el nino 
es capaz de dominar este tipo de operaci6n, es decir, de utilizar correctamente 
eI dibujo auxiliar para memorizar. Quien ha observado el paso directo de la 
memorizaci6n natural a la mnemotécnica tiene la constante impresión de 
haber asistido ai relevo -provocado experimentalmente- de la memoria 
natural por la cultural. EI proceso de memoriz.ación se reestructuraba de 
inmediato de forma que la memorizaci6n de cada palabra se hada a través de 
la tar;eu que cumplía eI papel de signo. Podríamos representar esquemática
mente la dinámica de los procesos nerviosos, en este tipo de memorizaci6n, 
en forma de un triángulo (figura 2, pág. 116): si en la memorizaci6n n:jltural 
se establece una determinada conexión entre dos puntos, en la mnemotécnica 
se introduce un estÍmulo nuevo, ai principio neutral, como la tarjeta, que 
desempena eI rol de signo mnemotécnico y dirige el curso de las conexiones 
nerviosas por. un camino nuevo, sustituyendo una conexi6n nerviosa por dos 
nuevas conexlones. 
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La venta;a que nos ofrece ese afianzamiento de la conexi6'1 nervioS2 
radiça en que dominamos una nueva via de memorización y que, por 
consiguiente, podemos provocar tal conexión en cuanto lo deseemos y en el 
momento necesario. Sin embargo, tal como lo demostr6 eI experimento, esta 
representación esquemática, no se corresponde con la complejidad dei 
proceso que tiene lugar en la realidad. Resulta evidente que la formaci6n de 
una nueva conexi6n ;amás se limita a una simple afinidad asociativa de la 
palabra, dei objeto y eI signo, sino que presupone la creaci6n activa de una 
estructura bastante comple;a en la cuai participan ambós estlmulos. Por 
ejemplo, cu ando ai oCr la palabra «muerte. eI nino elige el dibujo «camello., 
crea la siguiente estructura: «EI camello está en eI desierto, el viajero muere 
de sed.- Desde eI punto de vista de la psicologia asociacionista seria dei todo 
imposible explicar por qué se memorizan más Ucilmente y con mayor solidez 
estructuras relativamente más complejas que la simple conexi6n asociativa 
entre dos elementos. 

Si suponemos que en el caso dado se reactivan conexiones más antiguas 
que sustentan la nueva memorización, seria lógico confiar que pasaría lo 
mismo en todas las de más estructuras. Los experimentos, sin embargo, 
demuestran otra cosa. Demuestran que el nino, en la inmensa mayoría de los 
casos, lIega a crear estructuras completamente nuevas y no restablece las 
antiguas. Por ejemplo, cuando eI nino memoriza la palabra «teatro- con 
ayuda de un dibujo que representa un cangrejo en la orilla, forma una 
estructura auxiliar especial: «EI cangrejo mira las piedrecitas dei fondo, son 
bonitas y para él es como el teatro. - Si en el primer e;emplo cabe hablar de 
que eI nino revive una historia oida por él muchas veces, en el segundo es 
indudable que eI nino relaciona por primera vez la palabra «cangrejo.. y 
«teatro... Acaba de establecer esa relación en aquel preciso instante para 
;n-emorizar la pai abra .. teatro... Desde eI puntO de vista asociativo sería 
extremadamente difícil explicar por qué una representaci6n tan compleja se 
memoriza más fácil que un sim pie nexo asociativo. 

EI significado heudstico de todos nuestros experimentos consiste en lo 
siguiente: confirman indirectamente la certeza de la ley estructural de la 
memoria a diferencia de la ley de la asociación según la cual la conexi6n se 
forma por la simple coincidencia o proximidad de dos estlmulos. Según la ley 
de la estructura, la conexión se forma 5610 cuando aparece la estructura, es 
decir, un todo nuevo en el cual los dos elementos que se vinculan son partes 
funcionalcs; cuando mejor es la estructura, más fácil y mejor es la memori
zaci6n. 

Los dos casos de memorización con ayuda de dibujos que utilizamos, nos 
permitc;n diferenciar con toda evidencia los dos momentos mencionados. En 
la elección, eI nino encuentra y utiliza habitualmente la vieja estructura, elige 
el dibujo que más le recuerda la palabra que debe memorizar. Se apoya en las 
conexiones establecidas durante eI experimento anterior ya que todas las 
tarjetas reactivan las viejas estructuras y la me;or es la que perdura. Desde el 
punto de vista psicológico eI propio proceso de elección equivale a recordar 
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viejas estructuras. Si desechamos el temor ai significado paradójico de • 
nuestro pensamiento, podemos decir que la memorización, en el caso dado, • 
equivale a acordarse, si entendemos por eso último la reanudación y eI 
establecimiento de la estructura vieja. EI nino que ante la palabra «muerte.. • 
e1ige el dibujo ..camello- se acuerda de una historia en la que participan 1111 
ambos elementos. La situaci6n cambia radicalmente cuando ai nino se le 
niega el derecho a e1egir el dibujo y le resulta imposible memorizar todas 1111 
las palabras. EI nino sigue entonces el camino de la creaci6n activa de 
estructuras nuevas y en ello radica, fundamentalmente, el proceso dei 
dominio de la memoria. Por ello, desde eI punto de vista psicológico, en 
cales experimentos no se estudia la memoria, sino la creación activa de las III 
estructuras. 1 

Los errores que se dan en la reproducción vienen a ser una prueba de lo 1111 
mismo. Son más frecuentes cuando la elección cs libre y, sobre todo, en la 
elección que se reduce a recordar algo. En los experimentos citados, el nino ·1111 
a la palabra «disparar. e1ige eI dibujo .. Ieón.. y forma la siguiente estructura: II~ 
«Han disparado ai leÓn... En la rcproducción, dice ..fusil .., que ha tomado de 
la misma estructura. Estos errores son muy poco frecuentes cu ando se crea '. 
la estructura; en eI caso dado participan en la acción nuevos factores, es • 
decir, toda la estructura se orienta a la palabra que debe memorizar. Pero de 
todo eUo hablaremos más tarde. • 

Estos experimentos proporcionan una infornllción muy importante 50- .' 
bre los cambios que se producen en el proceso dei desarrollo cultural de . 
la memoria: unas operaciones psíquicas son reemplazadas por otras, las • 
funciones se sustituyen, hecho característico para todo e1 desarrollo de 
las funciones psíquicas superiores. Toda la segunda operación de la memori- .. 
zación conserva externamente e1 mismo aspe'to y conduce ai mismo • 
resultado, es decir, a la reproducción de la palabra dada. Pero los caminos 
que sigue el nino para alcanzar ese resultado son completamente distintas. • 
Si en el primer caso se trataba de la acción de la memorización en el sen- • 
tido orgânico de la palabra, en e1 segundo caso, en vez de memoriur 
directamente, el nino recurre a operaciones cales como destacar lo general, • 
comparar, imaginar, etc., con lo cual crea la estructura precisa. E1 nii\o, AI • 
mirar e1 dibujo, inventa pequenas historias o inugina algo n\ltVU. Tucl.. 
estas nuevas funciones se ponen ai servicio de la IlItmoriu,it'III, .ullinlyl'ntln • 
con ellas sus formas sencillas; además c:lbt Jiícrrnd., mil Ind. elarhl'll I. • 
operación de la memorización direcu y otru <I\lr lu IIl1lilllyl'lI, ..I n"".. I" 
auxiliares. • 

Las operaciolltl auxiliarr. l'\lr&l(,1I 1'C'l'IIIUtrll"l' 11. nmrlu mAl CI m."... • 
complrto por I. rlmll'IUrI 'lU' '1' rol'f'" (mil" "Iuh,ctn di ,11.,. aln 
embargo con rito I. ur.. ,I. I. m.murluC'h\n ,Iomo "I .ltIlvl. n. .... • 
relllelt •. No hUII lOI\ r.(ulutrulr "ui. I...'rum.,. d.~,c I. "" Im,.,,,. Ii • 
..hor h.lI.r .n ,li. I. l,.llbra ,u. h.br. qUI m.m.,I••" L, ~.,..II.,. ,,,. 
de la momnria fi ,I"u(lr.n ••IltUClIUrI I. p.l.h,. 1',..1•• Y.,11"'1' ,.... • 
I. ollerad6n haei. lU m,mnrl,.diln. • 

2S1 •• 



i ~ l! : I! !j ! : 

Podemos decir que cl análisis de la memorizaclOn mnemotécnica nos 
descubre las tres operaciones fundamentales de cuya unión surge la compleja 
operacióo mnemotécnica. 

La primera consiste en aquello que, convencionalmente, denominamos 
acto instrumental: es la orientaci6n general de la operación que usa eI signo 
y la introducción dei signo en calidad de medio en la operaci6n de 
memorización. Siguen luego diversas operaciones sucesivas de creación de la 
nueva estructura, bien se trate de una simple memorización, comparación, 
hallazgo de un indicio general o alguna otra cosa. Y, finalmente, Ilegamos a 
la tercera operación, la más importante que consiste en destacar dentro de la 
estructura nueva y grande, la paIabra que debía ser memorizada y reproducida. 
Se trata, hablando en propiedad, de la función indicadora o de la atención en 
eI verdadero sentido de la palabra, ya que se reproduce aquí toda la 
estructura en su conjunto y es preciso hallar la palabra necesaria tanto en eI 
momento de la memorización, como en eI de la reproducción, sdlo será 
posible si se orienta hacia eUa la atención. Diríase que la palabra precisa se 
marca con una cruz, con un signo indicador que la sitúa en eI centro de la 
atención. 

La prueba de que las tres partes están incluidas en la operación 
mnemotécnica es la siguiente: cada una de ellas puede existir sin las otras 
dos. Es muy frecuente que eI pleno dominio de la primera operación tenga 
lugar sin que eI nino sepa formar la estructura. EI nino com prende, en 
general, perfectamente cómo debe memorizar con ayuda de la tarjeta y lo ha 
hecho con éxito muchas veces. En nuestro experimento recurre en primer 
lugar ai dibujo, pero eI proceso de formación de la estructura esta vez le 
resulta imposible. 

Sus capacidades combinatorias, su imaginación, abstracción, pemamiento, 
as! como otras funciones, se niegan a obedecerle, lo que sucle suceder con 
mucha frecuencia tan pronto como la relación entre la palabra que debe 
reproducir y eI dibujo correspondiente se hace muy complicada. A veces ese 
estado de dificultad, la incapacidad de formar la conexión debida, se 
convienen en el punto de panida para formar la estructura. Justamente la 
falta de conexi6n empieza a servir de conexión. AqueUo que aparece como 
algo completamente absurdo, que nada tiene de común con lo solicitado, se 
memoriza precisamente por tal indicio, y se forma una estructura absurda. 
Como dijo uno de los sujetos: «Lo recordé como eI c1avo en una misa de 
difuntos.lt 

Hemos observado que la diferente atención prestada a la palabra que 
debe memorizarse (el no saber apanarse de eUa, ampliar su significado o 
destacar en ella algún detalle) dificulta la formación de la debida estructura 
auxiliar. Basta con desplazar la estancada atención dei nino fijada en la 
palabra que debe recordar y orientaria a otras palabras afines o a una parte 
dei propio objeto. para que se forme la estructura precisa. En semejantes 
casos provocamos por medios experimentales la pérdida dei segundo eslabón 
en la memorizaci6n mnemotécnica. 
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Observamos con frecuencia lo contrario. EI nino por sí mismo es capaz 
de formar estructuras y las forma con extraordinaria facilidad, sobre todo 
cuando se le pregunta, pero le falta el primer momento de la operación: no 
com prende que eu formaci6n de estructura puede utilizarse para memorizar, 
ignora asimismo que las dos panes de la estruCtura se hallan tan ligadas entre 
sí que una es capaz de restablecer la otra. Por ello, no se da cuenta de que 
el dibujo puede ser utilizada Como signo. Lo vemos con particular evidencia 
cuando el propio nino -orientado a la idea de representar las estructuras
representa eI relato, pera no utiliza la tarjeta, porque no sabe aplicaria como 
signo. Aquí es como si tuvieramos eI primer eslabón destacado por vía 
experimental. 

Finalmente, conseguimos separar experimentalmente eI tercer eslabón, la 
función indicadora, que desempena el papel más imponante en la reproducción 
voluntaria; consiste en hacer una elección entre las múltiples imágenes que 
acuden a su mente. Consideramos que en este caso una indicación especial o 
un signo que senale eI nino cómo debe hacer la elección le servida de gran 
ayuda. La reproducción de palabras no relacionadas con la tarea dada 
demuestran que no hubo elección. EI nino reproduce algunas palabras que se 
refieren a la estructura dada e incluso reproduce toda la estructura, pera no 
dice la palabra que debía haber memorizado. .E~. el problema de la memoria, en la psicología infantil no se ha 
esclarecido hasta la fecha las principales vías de desarrollo de esta función. 

·1(Se desarrolla la memoria en la edad infantil de manera significativa o no? 
Los resultados obtenidos no proporcionan una respuesta unívoca y 
lIevado a los psicólogos a las conclusiones más contradietorias. 

A. Bain 2, por .ejemplo, suponía que la máxima efectividad de la memoria 
correspondía a la edad entre 6 a 10 anos, después de la cual la memoria deja 
de desarrollarse y retrocede en su desarrollo. Según otros, la memoria dei 
nino se perfecciona ininterrumpidamente. Y, finalmente, autores como 
Meumann intentan fraccionar el propio concepto de memoría en funciones 
diversas y demostrar que mientras una función, la de aprendizaje, progresa 
eon gran rapidez, otra, la memorización directa, va disminuyendo. Un tal 
planteamiento de la cuestión divide eI propio problema dei desarrollo de la 
memoria en dos cauces separados, cada uno de los cuales tiene su propia 
corriente. Tan sólo el fraccionamiento dei problema hace posible la solución 
científica dei mismo. 

Cabe afirmar que la memoria infantil evoluciona en un sentido e 
involuciona en otro. La curva de la memoria se desdobla, una rama sube y 
otra descíende; la memoria se perfecciona y degrada ai mismo tiempo. Todos 
los hechos reunidos por los investigadores permiten suponer que la memoria 
como tal, su base orgánica, no se desarrolla, ai parecer, de manera visible en 
la edad infantil; es posible, incluso, que disminuya. Sin embargo, la capacidad 
de memorizar se incrementa con gran rapidez y muy visiblemente. EI hecho 
fundamental en el rápido y poderoso auge de la memoria es que se hace 
activa, volitiva, que el nino la domina y pasa de la memoria instintiva. 
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mecânica, a la memorización basada en funciones intelectuales, y elabora la 
memoria volitiva. 

Oesde muy antiguo la psicología senalaba dos tendencias fundamentales 
en eI desarrollo de la memoria en la edad infantil. La primera se refería a la 
intelectualización de la mnemej la segunda, a la índole activa o volitiva de la 
memorizaci6n. Sin embargo, ningún psicólogo ha sabido definir adecuadamente 
los dos procesos de la memoria. Todas las investigaciones nos lIevan a la 
conclusión de que la clave para eI desarrollo de la memoria en la edad infantil 
hay que buscaria en eI cambio de las técnicas de memorización. Nuestra 
tarea ulterior será Ia de observar la evolución de estas técnicas y demostrar 
que pasan por las cuuro etapas fundamentales antes senaladas. 

Hemos tratado en nuestras investigaciones de seguir y comparar el 
desarrollo de los tres modos de memorizaci6n en la edad infantil. Presentá. 
bamos aI nino una serie de palabras de idêntica dificultad para que las 
memorizase. Debía memorizarias por tres procedimientos distintos: eI proc. 
dimiento simple. el procedimiento natural de la retenci6n y eI procedimiento 
mnemotécnico con la elecci6n deI dibujo Iibre o impuesto. Los datos 
recopilados han demostrado una evoluci6n muy característica y peculiar, en 
las diversas edades de los tres modos de memorizaci6n. Si acordamos 
considerar como coeficiente de la memoria natural el porcentaje medio de las 
palabras retenidas durante la memorización inmediata y como coeficiente de 
la memoria mnemotécnica el porcentaje' medio de las palabras retenidas por 
el segundo procedimiento y estudiamos la relaci6n de los coeficientes en eI 
proceso deI desarrollo dei nino, constatamos el siguiente hecho fundamental, 
obtenido de manera uniforme en tas más diversas condiciones de investigación: 
la relación entre los dos coeficientes no constituye un valor constante, sino 
que se modifica en eI proceso dei desarrollo dei nino y se modifiéa con 
estricta regularidad. 

En la edad preescolar ambos coeficientes se aproximan mucho: la 
diferencia entre la memorización por uno u otro procedimienro es insigni
ficante; el paso a la memorización mnemotécnica no eleva de manera visible 
la efectividad de la memoria. EI nino provisto deI signo memoriza aproxima
damente lo mismo que cuando carece de él. En la edad más temprana hay, 
incluso, una interrelación inversa de los coeficientes: el paso a la memorización 
con ayuda de los dibujos, es más bien una traba para el nino. lo cofunde. ya 
que representa una tarea de mucha mayor complejidad. La atenci6n dei nino 
se desdobla y los dibujos le hacen cometer equivocaciones. En estos casos 
suei e observarse un comportamiento muy característico de la edad temprana. 
EI dibujo se incluye pasivamente en la serie asociativaj el nino encuentra a 
veces una conexión entre la palabra y eI dibujo. Sin embargo. :I\1nque mira el 
dibujo no reproduce la palabra debida, sino eI nombre dei dibujo o bien 
alguna otra palabra relacionada asociativamente con el dibujo. Hemos 
podido observar como un signo err6neamente utilizado aparta aI nino de la 
reproducción correcta, dificulta y entorpece su trabajo. EI coeficiente mne
motécnico queda por debajo dei coeficiente mnemónico. 
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No obstante, si seguimos observando la corre1ación de ambos coeficientes, 
veremos que a medida que e1 nino crece las curvas empiezan a diferenciarse. 
Mientras que la memorización directa (como quedó ya demosrrado por las inves
tigaciones anteriores) se incrementa muy lentamente y ciende a un avance casi 
horizontal, la memorización mnemotécnica evoluciolla muy rápidamente y las 
curvas indicadoras de ambos coeficientes se van diferenciando de manera muy sen
sible. Su mayor contraposición corresponde, más o menos a la edad preescolar. des
pués de la cual ambas curvas vuelven a modificar su tClldencia. La curva inferior. 
que corresponde a los procesos de memorización direct;l. empiez..1 a crecer con bas
tante rapidez., acercándose mucho a la superior, mientras que la curva superior, por 
eI contrario, relentiza su crecimiento y se mantiene cada vez. más en eI mismo nivel. 

La correlación de las curvas después dei punto de viraje se modiftca radical
mente. En lugar de la divergencia cada VC7. mayor, antes observada. vuelve a impe
rar la tendencia ai acercamiento de las curvas debida ;I la retención en eI creci
miemo de la superior y eI sensible ascenso de la inferior. De nuevo podemos 
hablar de una tendencia de aproximación de las curvas en un punto. Ambas cur
vas. que muestran el desarrollo de la memorización natural y cultural forman. 
como vemos, una relación extremadamente peculiar. Se trata de dos curvas con
vexas orientadas entre si con sus partes cóncavas, que sc aproximan en sus limites 
inferior y superior. Esta convencional explicación gráfica. que denominamos 
como eI paralelogramo dei desarrollo de la memoria, establece la ley genérica fun
damentai de la memoria, de enorme imporrancia desde nuestro punto de vista. 

Dicho fenómeno fue observado la primera VC7. por A. N. Leontieval elaborar 
eI material experimental y él fue eI primero en exponerlo en forma de ley. Como 
los datos recopilados se referían a un número muy grande de ninos y adultos, 
podemos suponer con pleno fundamento que representan la curva genética dei 
desarrollo de la memoria'y, precisamente, sus dos procedimientos fundamentales}. 

Suponemos justamente que en cada nino o cada grupo de ninos se pondrân 
de manifiesto en edades sucesivas las mismas peculiaridades en la evolución de los 
dos procedimientos de memoriz:ación que se revelan. por regia general. en casi 
todos los ninos de edad mayor. Dicho de orro modo, en las curvas halladas vemos 
el camino que recorre en su desarrollo la memoria infantil durante eI proceso de 
conversión dei nino en adulto. 

Nos queda por explicar, aunque sea en hipótesis. lo que significa eI paralelogramo 
dei desarrollo de la memoriz:ación. A partir de lo que sabemos sobre eI desarrollo de las 
funciones psíquicas superiores dei nino, podemos decir que la memorización mnemo
técnica viene a ser un proceso de dominio de la memoria con ayuda de estímulos-sig
nos externos. Tal operación resulta posible para eI nino sólo con el correr de los anos, 
sólo gradualmente, sólo a medida que se inc~ementa su desarrollo cultural. U diver
gencia de ambas curvas e1lado iz.quierdo de nuestro dibujo' (ver figura 2) se explica 
por lo que eI crecimiento de la memoria cultural consiste en eI dominio cada vez 

• Los datos concretos y las figuras correspondientcs ai paralelogr;lI11o mencionado pueden verse 
en dibro de A, N. U:ontiev. f'roblml'u da df!t1rroIÚJ df la p!iquf. M()scÚ. 1959, 
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por qué la curva de la memorización mnemotécnica era cada vez. más lenta. mayor de dichos procesos, mientras que la magnitud de la memoria natural 
Bastada, sin embargo, presentar un material mayor, de varias decenas e 

t 
cas.i no se modifica. La memoria infantil crece rápidamente, es decir, el nino 

incluso centenas de palabras, para que en nuestros experimentos ulteriores,aprende muy pronto a dominar los procesos de la memorización a dirigirlos, 
ascendiera sensiblemente la curva.a gobernarlos. Las dos formas de memorización Ilegan a su máxima 

A primera vista, el fenómeno más interesante y notable es eI incrementodivergencia en la edad escolar, cuando cI nino ha progresado ya sensiblemente 
en su desarrollo cultural, pero se mantiene en cI nível anterior en lo referente I de la curva de la memorización inmediata a una edad que menos cabria 

El mov!mlento posterior de las curvas se explica, en parte, por las 
condiciones específicas de los experimentos, 

Las palabras que debían memoriz.ar eran tan pocas que un nino de edad 
escolar lIegaba a recordarias casi todai. Este hecho explica en gran medida el 

• Ver fOrno IV, Ob,,-, l'.scol\id., Vn:lluki. 1:..1. Vi"H, Col. Ap,cndizajc. LA P"itÚJlAgút tkl 
<ZtÚJksunu. cal'. Xl. o~rrafo 4. 

en una situación concreta. Los resultados de las investigaciones han demostrado 
que el nino, en una prueba especialmente organizada, pasa en un. plazo 
bastante breve de la memorización mnemotécnica externa a la interna. Las 
curvas de tales experimentos se parecen mucho a la curva del paralelogramo 
genético de la memoria. 

En base a estos datos obtenidos podemos suponer con todo fundamento 
que aquello que le ocurre ai nino cuando debe educar su memorización 
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a la retención inmedíata. 
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FIGURA 21l

~ esperarlo. Pensamos que este rápido crecimiento de la memonz.ación inmediata 
i 

demuestra los profundos cambios internos de este tipo de recordación por~ 
influencia de la memorización mediada. Nos inclinamos a creer que se ha 
producido una especie de arraigo de los procedimientos mnemotécnicos de la 
memorización, que eI nino pasó dei empleo externo dei signo ai interno, que 
la recordación directa se convirtió de hccho cn mnemotécnica, pero basada 
en signos internos. 

Debemos nuestro convencimiento a tres tipos de consideraciones. Debemos 
j 

citar, en primer lugar, las pruebas experimcntales que confirman de modo 
indirecto nuestra suposición desde diversos puntos de vista. Se refiere a lo 
dicho en una observación nuestra repetida en muchas ocasiones: en la 
memoriz.aci6n inmediata, el nino y, sobre todo, eI adulto, recurre a la 
memorización mnemotécnica, utiliz.ando para ello los objetos. dei medio 
circundante, los nexos internos y la toma de sentido. Deberiamos incluir 
aquí todo aquello que en los experimentos anteriores sobre la memoria se 
definían como una utilización amplia de medios auxiliares. G. Müller decía . .:·1 
con toda raz6n que los medios auxiliares naturales están basados en el . f 
mismo principio que la mnemotécnica y pueden tildarse de mnemotécnica t 

Inatural o interna que se forma a base de la externa. 
La siguiente consideración que nos sugiere eI experimento consiste en 

que el adolescente y, sobre todo, el adulto, no recurre habitualmente, a la 
ayuda de los estímulos externos, sino que utiliza los medios internos, el 
establecimiento actido de las conexiones entre las palabras memorizadas y el 
contenido de la experiencia anterior, acomodando la palabra en uno u otro 
esquema, etc. Finalmente, los datos experimentales, que en parte ya se han 
mencionado antes, y en parte se analizan más adelante, demuestran que en 
los experimentos con la reacci6n electiva, así como con otros, el nino, 
durante el curso dei experimento, pua dei empleo de los medios externos a 

rnedios internos. 
Finalmente, toda la sene de consideraciones, sugendas por los experimentos, 

culmina con una investigación especial que trata de estudiar ese proceso de 
arraigo como, por ejemplo, la educación de la memorización interna mediada 
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interna para resolver la tarea especial que se le asigna, ocurre en proporciones 
infinitamente mayores cu ando se trata deI desarrollo general de la memoria. 
Claro está que s610 podemos explicar este desarrollo hipotlticamente; y que 
no podemos decir por ahora c6mo se realiza de hecho este proceso que 
representamos simbólicamente en nuestras curvas. 

,Ocurre en la realidad algo semejante a lo que vemos en los experimentos 
disenados específicamente? AI resolver cada tarea concreta, ,pasa el nino dei 
signo externo aI interno? ,Se desarrolla su memoria a base de la acumulación 
de signos, arraigados en el interior por medio de la acumulación y uni6n de 
puntos aislados? Muchos son los datos que abogan a favor de tal conjetura, 
ya que la observación demuestra, por una parte que el nino resuelve en 
diversas situaciones y de distinto modo las diferentes tareas. Dicho de otro 
modo: la memoria en sentido genético no siempre se halla ai mismo nivel. 
Viene a ser como una compleja estratificación geológica de épocas distintas 
de desarrollo. Sin embargo, por otro lado, apenas si cabe suponer que en cl 
desarrollo de la memoria, eI nino se limita a los procesos indicados y que el 
papel decisivo les corresponde a e!los precisamente. 

Lo más probable es que tales puntOS más bien preparen que realicen e! 
proceso dei desarrollo de la memoria, que eI pro pio desarrollo se efectue en 
forma de poderosos saltos, que el arraigo se produzca en consonancia con el 
tipo de estructura, cuando se desarroll,e un procedimiento propio, la propia 
operaci6n y que la experiencia interna, ya bastante abundante, forme un 
sistema acabado y multiforme de las llamadas representaciones o estimulas 
residuales, que pueden ser utilizados en calidad de signo. 

Podríamos por lo tanto, representar el desarrollo de la memoria según cI 
esquema genético que esbozábamos antes de hablar, en general, dei desarrollo 
de las funciones psíquicas superiores. Según este esquema podríamos poner 
cn,orden la modificaci6n de! modo de memorizar sobre e! cual hablan los 
datos reales. Podriamos decir que el desarrollo de la memoria empieza con 
una memorizaci6n puramente mednica que, en nuestro esquema, corresponde 
a la etapa primitiva en el desarrollo de cualquier funci6n. Justamente por la 
memoria primitiva se explica la sorprendente facultad memorizadora de los 
ninos que se manifiesta con toda c1aridad en sus primeros hábitos mOtores, '; 

en la facilidad con que asimilan el lenguaje, la retenci6n deI ~ombre de un '4 

gran número de objetos y, en general, en la formaci6n de aque! principal , 
fondo mnemónico que alma cena el nino en los primeros anos de su vida en ?' 

comparaci6n con el cual todas las demás acumulaciones de la memoria 
parecen no más que rezagadas. ,$ 

Le sigue la etapa de la psicologIa ingenua aplicada a la memoria, que se 
observa nítidamente por vIa experimental. EI nino, convencido de que e! 
dibujo le ayud6 a recordar una vez, lo hará en otras ocasiones, pero no sabe 
c6mo seguir utilizándolo. Un ejemplo de ello lo tenemos enlos casos 
experimentales que citamo~ a continuación, aunque no logramos observar de 
manera más o menos completa c6mo se desarro\la realmente la memoria en 
la segunda etapa. 

Viene a continuaci6n la etapa de memorizaci6n mnemotécnica externa a 
la que sigue la etapa dei arraigo o memoria lógica. Aqui, como demuestra e! 
experimento, la línea de la memoria se desdobla: desde el signo mnemotécnico 
externo hay dos caminos que lIevan ai desarrollo ulterior de la memoria. EI 
primero consiste en el paso dei proceso externo a la memorizaci6n interna, 
es decir, se desarrolla la llamada memoria voluntaria. Pudimos observar en 
nuestros experimentos cómo e! nino abre otro camino para el desarrollo de 
la memoria. Elabora procedimientos sistemáticos de' «anotacioneslO o de 
escritura. La investigaci6n psicol6gica demuestra que la escritura procede en 
su desarrollo de los medios auxiliares de la memoria. Las incisiones primarias 
que nuestros antepasados hadan en un árbol, los nudos que se hacian para 
recordar, vienen a ser los antecesores de nuestra escritura actual. 

Lo mismo sucede con los ninos. Proponemos aI nino que memorice una 
serie de cifras primero por via natural, mediante la retenci6n directa y 
cuando el sujeto no lo consigue le damos un ábaco para que las memorice • 
EI nino pasa de la memorizaci6n directa a la anotaci6n de las cifras en el 
ábaco y todo cl régimen de sus operaciones internas se modifica. 

Los experimentos han de mostrado que los ninos en edad temprana no 
consiguen la memorizaci6n natural de una serie de cinco o seis cifras. Cuan
do utilizan un ábaco, cada cifra enunciada se marca aisladamente en una fila 
y se reproduce después por el número de las bolas apartadas. EI cero, después 
de ciertas vacilaciones, se marca con una bola y cI nino lo diferencia de la 
unidad por el lugar que ocupa en la fila. EI número de dos cifras se sitúa en 
dos filas; es curioso que el nino no disocia eI número en decenas y unidades; 
al reproducirlo nombra ambos números en sus grupos correspondientes., Se 
observa en este caso una correlación muy' interesante entre la 'memórizaci6n 
natural y artificial, ya que una bola dei ábaco puede significar la unidad, el 
cera o un número de dos cifras. EI nino lo diferencia bien por e! lugar de la 
bola en la fila o bien por la memoria natural, ya que su memoria natural se 
combina con la artificial; e! nino que se desenvue!ve bien con los diversos 
procedimientos de memorizaci6n, dice: «Eso yo lo recorde' así". EI orden en 
el ábaco no siempre corresponde aI orden dei cálculo, pero eI nino ai 
reproducirlas, restablece el orden dado con ayuda de la memoria natural. 

Por lo tanto, la utilizaci6n de! ábaco para retener la fila numérica 
combina procedimientos naturales y artificiales de memorización. La memoria 
natural participa en la diferenciaci6n dei uno, dei cero y dei once, en la 
reproducci6n dei orden, y en la lectura de números de dos cifras, la artificial 
en las anotaciones, para escribir el cero y números superiores a 10. Se pone 
aquí de manifiesto la ley básica general que nos parece conveniente aplicar a 
todos los casos de la memoria que utilizan la escritura: los procesos naturales 
son una función determinada por los pracedimientos artificia!es. Los procesos 
naturales se aplican donde no existen procedimiemos artificiales y se emplean 
para facilitar la utilización de estos últimos. 

EI empleo de procedimientos anificiales viene a ser una descarga para la 
actividad natural dei nino. provocando en él una reacción positiva y 
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cambiando sensiblemente su actitud antr cI tuh.;CI. A ml,U,I. qUI Ii va 
complicando la fila numérica, eI sistema lle .nouc:16n .. hlce cada VII n,A. 
complejo. y exige una tensión especial de la momori. "Icurll plrl dlrlrlnci.r 
cada signo por separado. Pudimos observar em oLru. tlptrlm."tol .imilarel 
procesos naturales dei nacimiento de la olcritur. por I•• tat••• impulltll • la 
memoria. Por ejemplo, proponell1o, a un nino '1\1' r.ouardo una lerie de 
números y observamos cómo cI nii'lo, !li"n induddo por no,otrol, bien por 
sí mismo, introduce en el procrio llo I. ""n")rlució,, dato. neutrales, 
ajenos, y empieza por hacer :lIIotacioIlC. U ..etllol o'INlcial'l que e. medio cn 
su memona. 

En eI experimento cI nii\o utiliu mU'ltr.., l,rAC:lic:a muy extendida entre 
la gente que no sabe colllar. Clllorl dolantr dt Ii papelitos. cordeles. 
maderitas y descubre eI sigllifícad(1 rundon.1 flocolario en estos objetos. El 
nino conjetura, hacc mucas, !''''\Irr. h.blluahnonte a la «anotaci6n- a base de 
nudos, hace cortes en cI papel o 1\J a,ulorll, tlcl'ibe, etc. Lo importante es t 

que el nino realiza una .rrie de: 01'.raClon.1 .lItemll a fin de resolver la tarea 
interna de memoriur. 1.. 1'(I.lhilldad do nlemorizar con ayuda de la 
escritura, tan b:anal a primen viua y • •1 parecer. conocida por todos, se 
revela en eI experimento COIIIO IIn hocho genético. Tenemos ocasión de 
precisar. en prinu:r IUI::II', el pro!,io momento dei paso. eI momento de la 
escritura y, en 5egumlll. ell le"uitla olel,recer los cambios profundos que se 
producen c\lando eI nil\u pOlIa de la IIlcmorizaci6n inmediata a la mediada. 

Podemos considerar. por rOllliKlIicnte. que existen dos líneas fundamentales 
en eI desarrollo ulterior til" I" IIIcltloria cultural. Una nos lIeva a la 
memoriz:aci6n 16gic:a y la otrol a la r.critura. Procuramos estudiar especialmente 
la última en eI capítulo wllut:rat!u a la escritura. EI lugar intennedio entre 
una y oua Iínea cn eI ,Icsarrullo de la mernoria lo ocupa la lIamada memoria 
verbal, es decír. Ia memorizaci6n mediantel:a palabra. 

Hace ya ticmpo que los psic610gos -y entre e1los G. Compaire
senalaron que cl lenguaje es un arma mnemotécnica que introduce cambios 
esenciales en los proceS05 de memorizaci6n, ya que la memoria verbal es. de 
hecho. una memoria mediada con ayuda de los signos. Cuando no son los 
objetos o los acontecílllientos los que memorizamos, sino su anotaci6n 
verbal. reducimos, ponemos en orden, segregamos el material. es decir, 
modificamos en profundidad aquello que debemos memorizar. 

Tratamos de comparar por vía experimental la descripci6n de un:a im:agen 
eidética y la descripci6n verbal de I:a misma imagen con una reproducción 
igual. aunque es bastante difícil captar la diferencia en las dos maneras de 
memorizar ya que también la descripci6n de la imagen eidética está contenida 
en las palabras, es decir. en esencia se presenta en la misma anotación, 
aunque se puede ver en que' gr:ado se diferencia la memorización verbal y la 
memorización inmediata. ., 

.' 
La existencia de l:a memoria verbal, según Binet, demuesua que c:ada 

persona posee su propia mnemotécnica. En las pruebas de memorización con 
dibuios pudimos comprobar frecuentemente que eI nino memoriza no por eI 
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dibujo, sino por su nombre, por su anotaclon verbal. Basta con modificar 
durante la reproducci6n eI nombre dado ai dibujo para que no se reproduzca 
la palabra que el nino debía recordar. Un mismo dibujo denoIlÚnado al 
pril)cipio «tigre-. después se denomina por el nino como «Ieona» -Ia palabra 
necesaria no se reproduce-, pero si ai nino se le recuerda eI nombre inicial 
dei dibujo, se consigue que la operación se logre. 

Pudimos convencemos en reiteradas ocasiones cuando se le presentaba un 
dibujo que admitÍa dos denominaciones o si cambiábamos· de nombre un 
mismo . dibujo d~pll)te eI experimento, además de dos estímulos -el dibujo 
y la palabra- existÍa otro, el tercero: eI nombre dei dibujo. Intentamos 
esclarecer por vía experimental eI papel que jugaba eI nombre: se lo 
preguntábamos ai nino cuando lo aprendía y reproducía. dábamos nombres 
equivocados, los cambiábamos. le hacíamos ver dibujos con doble denomina
ción. etc. Por ejemplo, se le dice la p:alabra "pele:a». EI nino elige un dibujo 
que representa a dos bueyes, pero reproduce la palabra «trabajar- y explica: 
"Aquí -dice senalando el dibujo- hay un campo labrado •. Anteriormente, 
eI dibujo se denominaba "Dos vacas andan. que estaba relacionado con la 
p:alabra "pelea». La nueva denominación del dibujo «campo» se une a l:a 
nueva palabra «trabajar-. 

Bergson culminó esta tesis en su famoso estudio sobre la materia y la 
memoria. Según Bergson. es preciso diferenciar dos tipos de memoria, 
teóricamente independientes entre si: la memoria motriz. mecánica, que i 'I: . <:o •
acaba por convertirse en costumbre y la memori:a dei espíritu relacionada con 
la actividad volitiva que adopta la forma de recordaci6n independiente, 

I 

!
espondnea. Bergson presenta un.ejemplo que pennite compaginar la una y la. 
otra: imaginen que estamos estudiando" una lección y para aprenderia la 
repetimos muchas veces. Debido a Ias múltiples repeticiones sabemos repro
ducir la lecci6n; esta actividad viene a ser un hábito motor, en eI cual se han 
borrado, se han sumado en el resultado común, las restantes repeticiones. Es 
el primer tipo de memoria. Pero además de ese resultado de la memorizaci6n, 
conservo otro recuerdo de la lección. Puedo acordarme de cómo la estuve 
estudiando la pr-imera, la sexta o la última vez. Puedo tener el recuerdo de 
este ca~o singular de aprendizaje y esterecuerdo forma el segundo tipo de 
memona. 

Para Bergson la primera memoria es función dei cerebro y la segunda. dei 
espíritu. Pero lo más notable es que Bergson, ai referirse a las diferencias 
entre ambas memorias. senala la coincidencia entre el segundo procedimiento 
de recordar y los métodos mnemotécnicos. Analizad. dice. los ·métodos 
inventados por la mnemotécnica y veréis que se trata de una ciencia cuyo 
objetivo es destacar en primer lugar la memorización espondnea que 
permanece oculta y ponerla a nuestra disposición como un recuerdo activo. 

(Qué métodos nos recomienda la mnemotécnica? Son métodos que cada 
uno de nosotros elige más o menos inconscientemente. EI talento dei 
mnemonista consiste en resumir un fragmento de prosa. Ias ideas destacadas, 
las frases breves. Ias palabras sencillas que lIevan tras sí páginas enteras. 
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L1egamos aquI a un punto sumamente importante desde el cuaI se al:íre toda 
la pc;rspectiva filosófica. No vamos a examinaria por completo en la presente 
investiga,ción. Mencionaremos de paso tan sólo que otro gran filósofo, 
Spinoza, considera que es justamente la memoria lo que demuestra que 
nuestro espíritu no es libre. Nada podemos hacer, deda Spinoza, en re!ación 
con nuestra alma si no nos acordamos de ella. En efecto, e! decisivo pape! de 
la memoria en la investigación de la intención demuestra hasta qué punto 
nuestras intenciones están unidas a un determinado aparato de la memoria 
que más tarde debe pçoerlas en práctica. No, en yano, Meumann, ai analizar 
la acción volitiva lIega ala conclusión de que se parece muchas veces a una 
operación mnemotécnica. 

H. Hõffding, ai citar estas palabras de Spinosa, demuestra que cada 
intención se distingue por eI hecho de que en ella participa eI recuerdo.::'ta 
intención sólo es esclava de la memoria., dice Hõffding, citando a Shakespeare. 
Trataremos esta cuestión con más detalle en el capítulo dedicado a la 
voluntad. ' 

Para terminar, nos referiremos ai desarrollo de la memoria en el ntrio 
deficiente. Los experimentos antes mencionados, fueron aplicados a niiios 
ánormales (mentalmente atrasados), nos demostraron que en ese tipo de 
ninos predomina la memoria mecânica, primitiva, sobre la memoria mediada. 

Esa es la causa de que experimenten grandes dificultades cuando pasan a 
formas superiores de memorización, aunque, esencialmente, la capacidad de 
memorizar no ofrece diferencias con las de los niiios Ilormales. Las investi
gaciones ponen. de manifiesto, por lo tanto, la plena coincidencia con lo que 
sabemos, en general, de la memoria de los ninos mentalmente atrasados. 

Los datos reunidos establecen tres tesis fundamentales. Primera, entre los 
niiios mentalmente atrasados y primitivos, la memoria eidética está más 
extendida que entre los normales. Segunda, entre ese tipo de ninos la 
función de la memorización activa, es, en general, inferior si se compara con 
la de los niiios normales. Tercera, hasta la fecha no está suficientemente 
explicado por qué los nifios mentalmente atrasados posean destacadas 
actitudes para la memorización mnemotécnica. Son verdaderos artistas de la 
memoria, sobre todo en alguna esfera de especialidad reducida. En toda 
institución donde ese tipo de ninas abunda, siempre hay uno que se 
distingue por su relevante memoria mecánica. Las tesis sefialadas pueden 
tener explicación ciendfica siempre que sepamos diferenciar, en e! desarrollo 
dei nino mentalmente retrasado dos líneas: la natural y. la cutural, cuya 
división constítuyen e! contenido principal de! presente caphulo. 

Notas de la edición rusa 

I Vygotski se refiere allibro de Belllson -Materia y melnoria- (IRR9). 

1 Al""tmJr 8ain (1818-1903). Filósofo. psicólogo y pedagogo inglh Uno ti.. Im mh 


destacados representantes dei asociacionismo en la psicologIa dei liglo ltIx. Conlí(l ..r.I•• qur 
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11/los fenómenos de la condencia estaban supeditados a las leyes psicológic:tS de la asociadón, 
pero queria, aI mismo tiempo, vincularias a los procesos corporales, investig~ndo los reElejos, 111los h5bitos, los instintos, la actividad motriz del organismo. Secún Sain. las nuevas fonnas de 
esta última aparecen como e! resultado de un~ selección de movimientos útiles a b~se dcl 
sinema de ensaros y errores. Sain. que defendia la indisolubilidad de lo psíquico y lo 
fisiológico, negaba, ai mismo tiempo, el vInculo causal entre ambos y defendia las posiciones 
dei paralelismo psicofísico. 

J Los materiales experimentales que analiza Vrgoyski son el resultado dei trabajo que 
realizó en 1928-1930 A. N. Leontiev en el laboratorio psicológico de la Academia de 
Educación Comunista N. K. Krupskaia. AI formular la ler deI desarrollo, mencion~da por 
VygotSki. ler que recibió m~s tarde cI nombre de paralelogramo de la memoria, Leóntiev dice: 
.La din~mica general de esas dos !ineas de deurrollo puede expresarse más sencillamente en 
la fonna gráfica de un paralelogramo. en el cual d par de ingulos opuestos se fonna por la ~ 
aproxim~ción de los índices en sus limites superior e inferior y los otros dos ángulos, unidos 
por una 'diagonal mis corta corresponden aI momento de su mbima divelllencia. En el 
futuro, designaremos'.brevemente esta ley de deurroUo de la memorización con d término 
convencional de -paralelogramo dei desarrollo .... EI principio de! paralelogramo dei desarrollo 
ex presa la siguiente ler general: eI des2rrollo de las fonnas humana. de la memoria pasa por 
el deurrollo de la memonzación con ayuda de estímulos-signos externos.- (Problemas dei , "1111 
desarrollo de la psique. Moscú, 1959, ed. rusa, pags. 51-J53). 
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CAPíTULO 11 

Desarrollo del lenguaje y del pensamiento 
~ 

EI tema dei presente capítulo, el desarrollo dellenguaje y dei pensamiento, 
sobre todo el desarrollo de las formas superiores dei pensamiento en la edad 
infantil -es díficil y complejo-. Por ello empezaré por lo más sencillo, por 
los hechos concretos más conocidos, tan e1ememales que puedo ser criticado 
por simplificar un problema importante. Pero no veo otro medio de abordar 
tan enorme y compleja cuestión desde eI punto de vista teórico . .; Empezaré por un experimento conocido: por el intento de determinar las 
etapas más importantes en eI desarrollo dei pensamiento dei nino basándonos 
en el relato sobre un dibujo. Sabemos que eI método propuesto por Binet, 
ampliamente utilizado por W. Stern, es de una sencillez y c1aridad extremas. 
Se utiliza un dibujo sencillo que representa, por ejemplo, una familia urbana 
o campesina o bien unos reclusos en la cárcel. Se ensena eI dibujo a ninos de 

r 3, 7 Ó 12 anos y se analiza cómo cada uno de ellos describe el mismo tema. I 

,\ 	 ILos investigadores dicen: como a todos los ninos se les ha dado el mismo 
, .' ·1~ 	 objeto de pensamiento, cabe decir que el pensamiento se de~arrolla en sus 

J I 
L i 

1 
primeras y fundamentales etapas tal como se manifiesta en el relato dei nino. 

Conocemos asimismo las deducciones que se hacen de tal experimento; 
deducciones que, dicho sea de paso, son de gran utilidad para la psicología 
dei pensamiento. Los ninos de temprana edad preescolar cuentan lo que ven 

t en eI dibujo, nornbrando por separado los objetos y de aquí se deduce que 

; eI preescolar piensa el mundo como un sistema de cosas y objetos aislados . 
EI escolar establece ciertas acciones simples entre los objetos o personas 

:;. 
t 	

representadas y de aquí se deduce que el escolar piensa el mundo como un 

sistema de objetos y personas en acción. Y finalmente, sabemos que el 

escolar de mayor edad pasa a la fase de los indicios y después a la fase de las 

relaciones y percibe las complejas relaciones existentes entre los diversos 


'~ 	 objetos. De aquí se deduce que eI escolar de mayor edad percibe el mundo 
.~ como un sistema de relaciones complejas en las cu ales participan tanto las 

~ personas como los objetos. 

~ EI hecho central que tiene un significado principal para la psicología dei 


t pensamiento consiste en revisar las tesis que acabamos de mencionar. Ya 

hace tiempo que se empezó a dudar dei valor de los datos obtenidos con ese ~ 
tipo de experimentos y era preciso promover tales dudas entre aquellas 
personas que simplifican extremadamente el problema dado. ,Qué es lo que ; 
en realidad demuestra dicho experimento? EI nino, ai principio, percibe los 
objetos; después las acciones y, finalmente, las relaciones, es decir, la 
coherencia de las êosas. ,Acaso se parece lo que hemos dicho a todo cuanto 
sabemos en general sobre eI desarrollo dei nino? Vamos a proseguir esta 
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pruebá con ninos de edad más temprana para ver c6mo percibe el dibujo o 
eI .mundo. AI parecer no s610 debe percibir los objetos o las cosas, sino 
también las más íntimas propiedades r cualidades de las mismas, puesto que 
eI propio objeto es un nexo bastante complejo de indicios aislados r de 
relaciones. 

Podemos decir sin ambages que todo lo que sabemos sobre eI nano 
contradice tal idea. Todo cuanto sabemos sobre eI niõo demuestra que e! 
nino de edad temprana y el preescolar perciben los objetos como un retuo 
de la realidad en su muy compleja concreta coherencia. La percepción inicial 
de objetos aislados que atribuimos ai nino por eI experimento con eI dibujo 
corresponde, en realidad, a una etapa más tardía dei desarrollo dei nino; todo 
lo que sabemos sobre eI desarrollo dei pensamiento en eI nino de temprana 
edad es una demostración de que si se continúa con ese tipo de experimento 
lIegaríamos, como por arte de magia, a conclusiones falsas, es decir, a un 
proceso inverso dei desarrollo dei pensamiento en el nino. 

EI nino ai principio piensa en bloques íntegros y coherentes. Este 
momento se denomina sincretismo. EI sincretismo es una peculiaridad de! 
pensamiento infantil que le permite pensar en bloques {ntegros sin disociar, 
ni separar un objeto de otro. 

EI carácter sincrético dei pensamiento infantil, es decir, el pensamiento en 
sítuaciones íntegras, por partes enter.as ligadas entre sí, está tan firme que 
perdura todavía en el escolar en la esfera dei pensamiento verbal r es una 
forma reorganizadora dei pensamiento en eI nino de edad preescolar. En los 
dos ejemplos tomados de Piaget se manifiesta claramente la incapacidad dei 
nino para separar un objeto aislado r denominarlo. 

Se le pregunta ai nino: «(Por quê calienta el sol?.. r el nino responde: 
«Porque es amarillo, está mur alto r se mantiene arriba .• Para un nino de esa 
edad «explicar.. significa presentar una serie de hechos r propiedades, 
impresiones y observaciones que se relacionan directamente con una impresión, 
una imagen. EI nino ve que el sol se mantiene en lo alto r no cae, que es 
amarillo y caliente, que en torno a êl har nubes, es decir, todo euanto ve 
forma un conjunto, no sabe separar unas cosas de otras. 

En el nino de más edad el sincretismo produce confusión, es decir, la 
unión de todo con todo, que sólo se une en la impresión externa. Esto 
queda en eI lenguaje dei nino de edad escolar: e! nino se rige por tales 
integridades sincréticas. P. P. Blonski califica con acieno esa propiedad de 
coherencia incoherente dei pensamiento. Se comprende que sea ..incoherente .. 
ya que el nino piensa y dice que eI sol no cae porque es caliente. Mucho de 
lo que dice parece incoherente. AI mismo tiempo es cieno cuando se dice 
que es una ..coherencia~ ya que el nino suele unir aquello que nosotros, los 
adultos, solemos diferenciar. EI hecho de que eI sol sea amarillo r no se 
caiga, se funde para el nino en una sola impresión que para nosotros esta 
diferenciada. 

EI sincretismo, por lo tanto, es una conexi6n incoherente dei pensamiento, 
o sea, la supremacía de la conexi6n subjetiva, de la conexión que es fruto de 

la impresi6n directa sobre la coherencia objetiva. De aquí la incoherencia 
objetiva r la coherencia general subjetiva. EI nino, en su percepción, 
relaciona todo con todo. Desde eI punto de vista objetivo esto significa que 
para e! niõo la conexi6n de sus impresiones es la conexión de los objetos, es 
decir, percibe la conexión de sus impresiones como si fuera la conexión de 
los objetos. Conocemos aproximadamente lo que sucede en el eerebro de! 
nino desde e! punto de vista fisiológico. r. P. Pavio v lo ha" descrito muy bien 
en una tesis interesante sobre la irradiación. Según Pavlov es una etapa de 
excitación inicial, difusa y desplegada que acompafia a las primeras impresiones 
y origina todo un complejo relacionado con esta impresi6n. 

iCómo veían eI desarrollo dei pensamiento los psicólogos subjetivistas de 
viejo cuno? Decían que eI estado dei recién nacido se puede representar como 
un caos de sensaciones, ante todo un caos de cosas incoherentes, porque, 
(c6mo podía existir la conexión cu ando no había experiencia? EI nino nunca 
había visto objetos como una cama, un hombre, una silla, una mesa. Si lo 
único que en él funcionan son los órganos sensoriales, eI nino, naturalmente, 
tendrá un caos de representaciones, una mezcolanza de templado y dulce, de 
negro y' amarillo, de sensaciones diversas y de propiedades de los objetos, 
independientes entre si. Poco a poco, las sensaciones van acumulándose, de 
aisladas pasan a formar agrupaciones. Entonces surgen las cosas, que más 
tarde constiwyen grupos y, finalmente, el nino lIega a percibir el mundo. 

Las investigaciones experimentales, sin embargo, demuestran que todo 
ocurre a la inversa. EI nino de temprana edad percibe el mundo sincrética
mente, en grandes grupos o situaciones enteras. Hay una eonsideración 
fisiológica que habla en favor de esto. 

Pavlov estudió las propiedades dei lIamado complejo de estÍmulos y 
demostró que eI complejo de cienos estímulos provoca una acción diferente 
a la que se da para cada estÍmulo por separado, para varios estÍmulos o un 
conjunto de e!los. En eI laboratorio de Pavlov se empezó a trabajar con 
estÍmulos aislados, y más tarde se pasó a los complejos. Así pues, en el 
laboratorio se hacían primero las pruebas con estímulos aislados y luego eon 
un complejo de estímulos. Pero, (qué ocurre en la vida real dei nino? Opino 
que eI nino, ai principio, se enfrenta con un complejo de impresiones r 
objetos, con una situación global. La madre le da de comer, por consiguiente 
eI estímulo es la madre, su ropa, su rostro, su voz; eI hecho de que le tomen 
en brazos, lo coloquen en una ciena posición; la sensación de saciedad una 
vez alimentado; eI que luego le acuesten: es decir, lo que se despliega ante eI 
nino es una situación completa. Pavlov, con este motivo, dice lo siguiente: 
en el laboratorio lIegamos más tarde ai complejo de los estÍmulos, pero en la 
vida real, genéticamente, eI complejo de estÍmulos es lo primario para e! 
nino: ai principio, e! nino piensa en complejos y tan sólo después en objetos 
aislados. 

Sin embargo, eI experimento de comprensi6n dei dibujo demuestra lo 
contrario. 

He aquí otra consideración que se basa en los hechos. 
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•• EI experimento con los dibujos nos demuestra que el nmo de 3 anos 

•• •••••••• 

Idiferencia por separado los objetos y el nino de mayor edad percibe eI 
~ 

mundo como un sistema de accíones. Si se ensena un mismo dibujo (cUn " 
" recluso en la drceJ,., por ejemplo) a un nino de 3 anos, éste dirá: cUn ., 

hombre, otro hombre, la ventana, una jarra, un banco... Para un preescolar 
será: cUn hombre está sentado, eI otro mira por la ventana, hay una jarra 
sobre la mesa." Sabemos, sin embargo, que tanto eI nino de 3 anos como e! 
nino de edad temprana determinan todas las figuras y objetos por sus 
funciones, es decir, los determinan a través de sus accíones. Para e! nino 
precisamente las acciones son lo primario. Y cuando tratamos de encontrar 
la pai abra primaria, inicial, vemos que no se trata de! nombre dei objeto, 
sino dei nombre de la acción: el nino dice antes la palabra que designa la 
acción que la palabra que designa el objeto. 

•• 

Haciendo un balance de los datas, llegamos a la conclusión de que se 
produce una inevitable contradicción entre e! desarrollo de! pensamiento que 
describe lo representado en e! dibujo y todo cuanto sabemos sobre el 
desarrollo dei pensamiento en la vida real. En ambos casos las relaciones 
aparecen como vueltas de revés. Lo curioso dei caso es que todas estas 
consideraciones son posibles de comprobar por los experimentos y los 

• 
hechos. Podemos realizar experimentos semejantes con míles de ninas y 
quedará patente una vez más que la prueba dei dibujo produce los mismos 

• 
resultados. Se trata, en realidad, de un hecho índiscutible, pero que debe 
interpretarse de otro modo. 

He aquí una observación simplísima que una vez explicada nos ayudará a 
encontrar e! camino de una interpretación nueva. 

Si todo lo que sabemos sobre el pensamiento dei nino contradice los f 
dat,os que nos proporciona su relato ai mirar el dibujo, todo lo que sabemos ;i' 

sobre eI lenguaje dei nino lo confirma. li 
Sabemos que el nino dice 011 principio palabras sueltas, luego frases, y más ~ 

tarde junta un grupo de palabras sueltas y fenómenos. Un nino de cinco anos $ 

establece la relación entre las palabras en los Iímites de una frase; el de acho 
l 

anos ya forma oraciones complejas, subordinadas. Podemos hacer la siguiente 
supo'sición teórica: (Ia descripción dei dibujo que hace el nino puede 
representar eI desarrollo dei pensamiento infantil? ePuede considerarse que e! 
nino piensa tal como habla, de ese modo tan ingenuo? (No será que desde eI 
ángulo genético la realidad sea distinta? éQue e! dibujo demuestre únicamente 
que el nino construye frases a base de palabras sue!tas,' que después va 
enlazando cada vez más en los límites de una oraci6n, pasando ai final a un 
relato coherente? éPuede ser que el nino no percibe ai principio eI mundo en 
forma de objetos aislados, después en acciones y luego en indicias y :.;; 

relaciones? iPuede ser que el nino hable primero con palabras suei tas, luego ~ 

• 
•• • 

~con proposiciones más elementales que acaba por relacionar entre sí? , 
Hagamos un experimento, ya que la respuesta definitiva la proporcionan ..:; 

tan s610 las pruebas. Para hacerlo existen varias procedimientos simples que 
me parecen extremadamente ingeniosos. Procuraremos excluir el lenguaje 
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infantil y obtener las respuestas de los dibujos de algún otro modo, no a 
través de las palabras. Si es cierta la suposición de que el nino no percibe eI 
mundo en forma de objetos aislados, pero sabe nombrar sólo palabras suei tas 
sin saber relacionarias, trataremos de prescindir de las palabras. Pedimos a 
dos ninos que en vez de explicar lo que ven en d dibujo, lo representen. 
Hemos podido comprobar que la representación lúdica de lo que veían en el 
dibujo duraba a veces 20-30 minutos; pero lo más importante era que en la 
representaci6n lúdica se captan las relaciones plasmadas en el dibujo. En 
pocas palabras, si pedíamos 011 nino que en vez de hablar, representara, como 
en . el teatro, lo que veía en eI dibujo, un nino de 4-5 anos, según los 
experimentos de Stern, representaba la escena dei dibujo titulada .En la 
drce! .. de! mismo modo como lo hubiera contado un adolescente de 12 anos. 
El nino comprendía perfectamente que los hombres estaban presos y unía a 
este hecho un largo relato de cómo fueron atacados y apresados, de cómo 
uno miraba por la ventana, de sus deseos de recobrar la libertad; acompanaba 
su representación con un complejo relato de cómo fue multada hace poco la 
ninera por no llevar cl billete dei tranvía. En una pai abra, era una 
representaci6n típica de lo que observamos en e1 relato de los ninos de doce 
anos. 

Es entonces cuando eI psicólogo empieza a comprcndcr c1 proceso dei 
pensamiento infantil, la historia dei desarrollo dcl pensamiento infantil tal 
como lo demuestra la descripción que eI nino hace dei dibujo y la 
repre~entación lúdica de la misma. Pasemos ahora ai otro aspecto del mismo 
experimento. 

Trataremos de seguir el mismo procedimicnto que guió a algunos 
investigadores anteriores a nosotros. Intentaremos tiemostrar si es cierto que 
un nino de 3 afios no percibe las r~1aciones, sino tan s610 las cosas u objetos 
aislados y que s610 después establece las conexiones entre ellos. Si esto es 
cieno, cabe suponer que en los experimentos con objetos poco relacionados 
entre si, el nino no podrá captar ninguna relación y actuará como si no 
hubiera ninguna relaci6n entre ellos. V. Elíasberg dedicó un trabajo a ese 
tema y elabor6 un método especial para argumentar sus conclusiones. EI 
experimento consisti6 en depositar sobre una mesa varias hajas de papel de 
color, acercar ai nino a la misma sin darle ninguna intrucción. Ilamando a 
veces su atenci6n sobre los papeles extendidos ante él que eran de dos 
colores: rojo fuerte y azul. EI nino toma las hajas las mira, les da la vuelta. 
Oebajo de una de ellas (Ia azul) hay un cigarrillo pegado. EI nino se da 
cuenta de ello e intenta despegarlo. ,Cu~1 será su comportamiento posterior? 
Si e! nino está en la etapa correspondiente ai relato del dibujo, cabe esperar 
que siga manejando las hojas, en eI mejor de los casos, utilice el montón de 
hojas sin estableccr ninguna relación ni conexión entre el!as. La experiencia. sin 
embargo, demuestra lo contrario. A partir dei ano y medio a dos y por regia 
general hasta los 3, el nino ya establece una relación habitual entre la hoja de 
papel azul y eI descubrimiento dei cigarrillo. Cuando los papeles yacen en 
desorden, el nino le da la vuelta tan só10 a las azules, dejando de lado las 
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I hojas rojas. Si después de la primera vez modificamos el color de las hojas y 

en lugar de las azules y rojas ponemos otras de color marr6n y naranja, el 
nino hará'lo mismo. Vuelve la naranja, luego la marrón, descubre el cigarrillo 
y establece de nuevo la relaci6n entre el color y la presencia del cigarrillo. Es 
muy interesante el hecho de que establece esa relaci6n mucho mejor que el 
escolar de mis edad, para quien la prueba y la situaci6n global está mucho 

, más fraccionada en objetos ais lados que nada tienen de común entre si. El 
adulto establece tal relaci6n aún peor que el escolar de mayor edad. Por todo 
ello, Eliasberg considera increlble que un niõo que con tanta facilidad 
relaciona entre si diversos objetos en un experimento elemental, perciba el 
mundo en forma de objetOs aislados y no pudiera formar una conexión -el 
hombre de pie junto a la ventana-, y viera solameme a IIn hombre y IIna 
ventana. 

Para Eliasberg, los experimentos con ninos :l.Ialos y sordomudos han 
tenido una importancia decisiva. Numerosos experimentos con el análisis de 
la conducta privada de lenguaje nos imponen la siguiente conclusi6n: ai nino 
de temprana edad se le puede atribuir la tendencia de relacionar todo con 
todo; la dificultad máxima para él, como demostr6 el experimento, es la de 
disociar la relación, destacar los momentos aislados. Por ello, la idea general 
de que el niõo no relaciona una acci6n con otra queda descartada. 

Hace ya tiempo que se duda de la fiabilidad de la curva genética en el 
desarrollo dei pensamiento que se plasma en el relato dei dibujo. Stern senala 
que si la tarea mental resulta difícil para eI nino, êste desciende a un escalón 
inferior. Si el dibujo representado es complicado, el niõo de 12 anos lo 
describirá como lo haría uno de 7, y el de 7, como el de 3. Para demostrarlo, 
Stern pidió a un nino que escribiese lo que veia en e! dibujo presentado. 
Todos los ninos obligados a utilizar e! lenguaje escrito para el relato 
descendian un escal6n más. 

EI experimento que acabamos de mencionar supuso un gran triunfo -para 
Stern; demostr6 que cu ando la tarea se complicaba (si analizamos la 
reproducción dei dibujo hecho de memoria), la calidad dei relato empeoraba 
inmediatamente. Por consiguiente, y a juzgar por la impresi6n externa que se 
ha formado sobre el proceso de pensamiento, cabe suponer que e! nino. ai 
principio, piensa en los objetos aislados, luego en las acciones de estos 
objetos. despuês en sus indicios y, finalmente, en las conexiones existentes 
entre ellos. Pero hay otro grupo de experimentos que echa por tierra toda la 
teoria de Stern y s610 cabe asombrarse de c6mo no se ha revisado ante dicha 
atenci6n. 

EI primer experimento consisda en lo siguiente. Se elige a un grupo de 
ninos procedentes de diversas capas sociales: medios campesinos y urbanos 
cultos, niõos retrasados y normales. Pues bien, los ninos alemanes de origen 
campesino, en su versi6n de! dibujo manifestaban un retraso en su desarrollo 
ai pasar de una etapa a ocra, comparados con otras capas sociales. Cuando 
Stern intentó comparar el pensamiento de ninos procedentes de familias 

.. cultas e incultas, se dio cuenta de que los ninos dei medio inculto apenas si 
...; 
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se diferenciaban dei pensamiento cotidiano de los ninos de las c1ases cultas y 
en muchos casos casi no manifestaban retraso en eI contenido de su 
pensamiento en comparación con su coetáneo dei medio culto. 

Por eI contrario, el análisis dei lenguaje infantil de las diversas capas 
sociales coincidió plenamente con los datos que se tenían sobre el desarrollo 
dei lenguaje, conlas observaciones, por ejemplo, sobre el desarrollo dei 
lenguaje verbal y la sintaxis de los ninos campesinos que describlan e! 
contenido de! dibujo tal y como hablaban en la vida cotidiana. Cabria hacer 
en este caso una deducci6n sencilla, y si los psicólogos se contentaran con 
ella, ya no serían necesarios más experimentos. Los psicólogos, sin embargo, 
se atienen a otro punto de vista: consideran que eI relato que hace eI nino 
de lo que ve en el dibujo es muy significativo para las condiciones 
experimentales indicadas y no para su modo de hablar cotidiano. 

EI segundo experimento en el que fij6 su atención P. P. Blonski y que 
también tuvo por consecuencia la revisión de todos los experimentos con el 
relato sobre el dibujo, demostró que si se le propone ai nino que dê su 
versi6n en forma escrita y no oral, se verá inmediatamente que eI de 12 anos 
lo hace como eI de 3. La exposici6n escrita de un nino de 12 anos recuerda 
la versi6n oral de uno de 3. (Podemos suponer, acaso, que el mero hecho de 
h:lber puesto en sus manos un lápiz dificulta la tarea dei pensamiento? Si el 
nino escribe mal, {significa entonces que en el pensamiento e~ nino pasa 
inmediatamente de la etapa de las relaciones a la etapa de los objetos? No es 
cierto. Sin embargo es un hecho que eI nino de 12 anos cscribe como habla 
uno de 3. Eso significa simplemente que el relato sobre el dibujo proporciona 
un cuadro deformado dei desarrollo dei pensamiento dei nino. EI relato 
reneja en realidad la etapa en la cual se encuentra una u otra forma dei 
lenguaje dei nino; en cuanto pasa ai lengua;e escrito, se refleja en el 
experimento el carácter específico dellenguaje escrito infantil. 

La confusión originada en la psicología infantil se debe a que los 
psicólogos no han sabido distinguir el desarrollo dei lenguaje dei desarrollo 
dei pensamiento. Con esta fundamental deducci6n iniciamos el escudio 
teórico dei problema planteado. 

En el análisis del test dei dibujo hemos demostrado que nuestra actitud 
ante él no es suficientemente crítica pudiendo inducirnos a error, es decir, 
pudiendo falsamente indicarnos una via de desarrollo en la percepci6n 
infantil dei mundo y dei pensamiento infantil sobre el mundo. AI mismo 
tiempo, la comprobaci6n experimental de la percepción dei nino de temprana 
edad, con exclusi6n de su lenguaje, ha demostrado que el mundo para él no 
es una cantidad o una suma de objetos aislados, que su percepci6n es de 
índole sincrética, esto es, integral, más o menos en forma de grupos, que su 
percepci6n e idea sobre el mundo dependen de la sicuación. 

Si abordamos estos hechos desde el punto de vista dei desarrollo dei 
lenguaje infantil, veremos que el nino, en su temprana edad, dice en realidad 
palabras sueltas, luego se produce la uni6n de dos palabras. más tarde forma 
oraciones con su sujeto y su predicado. Dcspués se forma la etapa dei 
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desarrollo cuando ya dice oraciones complejas, une los diversos elementos de 
la oración principal y la subordinada. 

El análisis de! experimento con el dibujo permite, por consiguiente, 
separar e! desarrollo del pensamiento y de! lenguaje en e! nino y a demostrar 
que no coinciden entre si, que siguen caminos diferentes. 

A continuación, intentaremos aclarar los malentendidos que hubieran 
podido producirse en la interpretación de los hechos obtenidos. 

El primer malentendido pudo haberse producido cuando. afirmamos que 
un nino de 3 anos describe e! dibujo tal como habla, pero que lo percibe y 
piensa de otro modo. Por consiguiente, si quisiéramos representar simbólica
mente en una curva el desarrollo de! lenguaje y de! pensamiento, algunos 
puntos de las mismas no coincidirían. Ahora bien, (significa, acaso, lo dicho 
que e! desarrollo deIlenguaje y dei pensamiento son completamente indepen
dientes entre si? (significa, acaso, que eI nino no manifiesta en su lenguaje un 
cierto grado de desarrollo dei pensamiento? Se trata de un malentendido que 
es preciso explicar. Debemos demostrar que a pesar de no coincidir en su 
desarrollo e!lenguaje y elpensamiento, se desarrollan en íntima dependencia 
recíproca. 

La tarea que nos hemos planteado en e! presente capítulo es demostrar 
que e! desarrollo de! lenguaje dei nino influye sobre cl pensamiento y lo 
reorganiz.a. 

Empezaremos por la segunda tarea que es más sencilla. Para entenderia, 
hay que ante todo establecer que e! pensamiento dei nino igual que una serie 
de otras funciones, empiez.a a desarrollarse con anterioridad ai lenguaje. En 
los primeros anos de vida de! nino el pensamiento se desarrolla de manera 
más o menos independiente, coincidiendo, en cierta medida, con la curva dei 
desàrrollo de! lenguaje; incluso entre los adultos la función dei pensamiento 
pliede ser, hasta un cierto limite, independiente dei lenguaje, desligada de 61. 

Hay experimentos sencillos, los de Kõhler, por ejemplo, dedicados a la 
psicología de los animales en los cuales se determinan las raíces de! 
pensamiento anteriores aI lenguaie. En el terreno de! desarrollo de! nino 
contamos con investigaciones de otros cientÍficos como Tuder-Hart y 
Hetz.er con ninos de 6 meses. AI investigar su comportamiento con los 
objetos pudieron observar la etapa previa o los rudimentos dei pensamiento 
que eI nino ponia de manifiesto en situaciones concretas ai manejar los 
objetos y utiliz.arIos en calidad de instrumentos elementales. A los 10 meses, 
los rudimentos dei pensamiento se revelan más claramente. De 9 a 12 meses, 
además de las reacciones instintivas, innatas, además de los reneios condicio
nados, se manifiestan en el nino ciertos hábitos que se van formando en la 
temprana, edad. Posee un mecanismo bastante complejo de adaptación hacia 
una situación nueva. Por ejemplo, e! nino aI utiliz.ar los instrumentos capta .,. 
las relaciones fundamentales entre los objetos, todavía e!ementales en su ~ 
mayor parte. 

Los 42 ninos de diez. meses observados por Tuder-Hart y Hetz.er, 
cuando e! sonajero sujeto a un cordón caía ai suelo, los ninos captaban la 
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'o'n del sona)'ero con el cordón y después de vanos esfuerz.os de asirlo 1 Cre a I d ' . 
con la mano, tiraban deI cordón y conseguían de ese mo o su proposltc;>~ 

Más todavía, las observaciones realiz.adas han dem,ostrado que un m~o de 
esa edad no sólo puede captar las más simples relaciones entre lc;>s objetos, 
no sólo es capaz. de utiliz.ar dei modo más eleme.nta~ un ~bJeto como 
herramientas, sino que para acercar otro objeto h3c~a SI cl mlsmo. ~rea cl 
nexo entre los objetos y sus complejas relaciones, El mno trata de utlllz.ar un 
objeto como herramienta para al~anz.~~ otro, y, lo hace co~ ,mucha mayor 
frecuencia de lo que permite la SltuaclOn obJetiva, Un bebe IOtenta mover 
una bola con otra no sólo cuando la tiene ai alcance de ~u ma,no y puede 
asirla sino también cuando se halla a varios metros de distanCia y cu ando 
entre' el objeto y la herramienta que utiliz.a no existe ningún contactO, Los 
alemanes llaman a esto "Werheugdenken»; quieren decir con e!lo ~ue e! 
pensamiento se manifiest~ en e! proceso .~e utiliz.ación de las herram,ent~s 
más simples. EI pensamlento de un mno de 12 meses es mu~ho, mas 
completo y antecede a la formación de! lenguaje. Se trata, P?r con~lgulente, 
de las raíces pre-lingüísticas dei intelecto infantil en e! proplo sentido de la 
palabra. 

Ultimamente se han hecho experimentos muy valiosos sobre las llamadas 
representaciones. Ya sabemos que en la vieja psicologIa la representación se 
defin{a como restos de estimulaciones procedentes dei medio, que en sentido 
subjetivo consiste en que todos los objetos que actúan sobre nosotros son, 
en cuanto cerramos los ojos, reproducidos en una imagen interior con mayor 
o menor intensidad. Desde el punto de vista objetivo no conocemos aún con 
exactitud e1 mecanismo de la representación, se trata, aI parecer, de la 
reactivación de estimulaciones residuales. 

Las pruebas con los llamados eidéticos nos han brindado la posibilidad de 
hacer experimentos con las representaciones. La rcpresentación eidética es un 
grado en elo desarrollo de la memoria que desde el punto de vista genético 
ocupa un lugar intermedio entre la percepción, por una parte, y la represen
taci6n en el propio sentido de la palabra, por otra. Como por una parte, las 
representaciones son la memoria en el sentido de que e! hombre ve la imagen 
dei objeto cuando éste no se halla presente ante él, por lo tanto, las 
cepresentaciones, son eI material dei pensamiento. Por otra parte como el 
hombre localiu las imágenes que ve antes en la pantalla y esas imágenes se 
supeditan a las leyes principales de la percepçión, podemos hacer experimentos 
con tales imágenes igual que con la percepción: podemos aproximar o alejar 
la pantalla, iluminaria de distinta manera, aplicar diversos estímulos y ver e! 
resultado que se obtiene ... 

E. Jaensch realiz.ó tales experimentos: en los últimos anos sometió a 14 
eidéticos a una prueba en la siguiente situación. Ensenó a cada uno de los 
sujetos una fruta real y luego, a cierta distancia un paio provisto de un 
gancho. Una vez. retirados esos objetos, los eidéticos vieron en la pantalla 
imágenes: la fruta, el paIo y e! gancho. Cuando se les decía a los sujetos que 
pensaran en lo bueno que seria comer la fruta, el resultado de 10 de los 14 
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eidéticos fue similar: si antes el paio y el gancho estaban separados en el 
campo visual, después de la instrucción, el paio y el gancho se unían en el 
campo visual ocupando el lugar preciso para alcanzar el fruto con ayuda del 
paIo. U n cierto desvío de la atención dei paio traía como consecuncia la 
ruptura de la conexión y el paIo se apartaba dei gancho. 

~ 

Se sabe que en nuestras percepciones los objetos aislados son móviles, 

que cambian muy fácilmente de volumen y lugar, que dependen de la 

atención que se les presta. Las observaciones sobre los eidéticos han 

demostrado que la movilidad de las imâgenes es extremadamente grande. 


Así pues, Jaensch demostró que tanto en las representaciones como en 
los estímulos residuales se produce con gran facilidad la directa unión visual 
de objetos separados. Los experimentos citados permiten suponer que 
Jaensch consiguió un prororipo de cómo resuelven menralmeme la [area no 
sólo los animales en los experimentos de Kõhler, sino también los ninos 
privados de lenguaje. Esto ocurre del siguiente modo. Si en el campo de la 
visión eidética no hay objetos situados. en el campo de las represenraciones, 
en eI campo de los vestigios residuales, se produce una combinación especial 
de objetos que corresponde a la rarea, a la situación en la cual se halla eI 
nino en un momento dado. • 

Esta forma dei pensamiento se llama natural porque es primaria. Está 
basada en ciertas propiedades primarias dei aparato nervioso. La forma 
natural del pensamiento se distingue, en primer lugar, por el carácter 
concreto de aquello que se le presenta ai nino por la unión de lo presente en 
las situaciones más o menos preparadas y, en segundo lugar, por la dinâmica, 
es decir, los eidéticos combinan, desplazan ciertas formas e imâgenes. Dicho 

. de otro modo, realizan en eI campo sensorial las mismas modificaciones que 
'tealizan las manos en eI campo motor cuando un hombre empuna el paio y 
lo mueve en la dirección precisa. EI nexo que se cierra fácticamente en eI 
campo motor, se cierra también en el campo sensorial. 

Opino que este experimento, cuyo significado fisiológico no conocemos 

por completo, no está en contradicción con nuestros conocimientos sobre eI 

funcionamiento dei cerebro. Sabemos que no hay en él dos centros que 

funcionell independientemente el uno dei otroi por el contrario, cabe 

afirmar, como regia general, que dos centros cerebrales: cualesquiera que 

sean, estimulados ai mismo tiempo, tienden a conectarse. Eso quiere decir 

que todos los centros estimulados establecen un cierto vínculo entre sí. Cabe 

suponer, por lo tanto, que la existencia de dos impresiones, de dos reflejos 

condicionados formen un tercer foco vinculado a la propia tarea (el deseo de 

alcanzar el fruto). EI tercer foco, unido a las dos primeras impresiones, tiene 

como consecuencia el desplazamiento de los estímulos en la corteza cerebral. 

Vemos, pues. hasta qué punto los experimentos co'n los eidéticos han 

modificado las suposiciones anteriores; vemos qué inesperadas deducciones 

pueden hacerse de los experimentos en comparación con lo que sabíamos 

antes sobre la influencia recíproca de los centros nerviosos. 
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Imaginémonos ahora hasta qué puntO cambia todo el desarrollo dei •pensamiento dei nino en dependencia dei funcionam:ento dei aparato sensorial: 
cuando eI nino dirige la vista hacia dos objetos se produce eI cierre, se forma • 
la conexión de un objeto con otro y eI nino pasa de la forma natural dei •pensamiento a la cultural, elaborada por la humanidad durante el proceso de 
las relaciones sociales. Esto ocurre cuando eI nino pasa ai pensamiento con • 
ayuda dei lenguaje, cuando empieza a hablar, cu:\ndo su pensamiento deja de •ser tan sólo un movimiento de estimulación de un residuo a otro, cuando 
pasa a una actividad lingüística que no es otra cosa que un sistema de 
elementos muy sutilmente diferenciados, un sistema de combinaciones de los 
resultados de la experiencia pasada. Sabemos que ninguna expresión lingüística 
repite con exactitud otra, sino que viene a ser siempre una combinación de 
expresiones. Sabemos que las palabras no son unas simples reacciones 
concretas, sino partículas de un complejo mecanismo, es decir. de un • 
mecanismo de conexión y combinación con otros elementos. •

Tomemos, como ejemplo, los casos gramaticales del idioma ruso, los 
cambios de sonido durante la dedinación de la palabra: lámpara (lampa), de 
la lámpara (lampl), para la lámpara (Iampe). Ya sólo eI cambio dei $onido '. 

••
• 
• 

final modifica eI carácter de su nexo con Otras palabras. Dicho de otro 
modo, surgen los elementos que parecen tener por misi6n especjal la de 
mover, combinar, desplazar las relaciones y crear mediante tales combinaciones 
un todo nuevo. 

Diríase que es una caja de mosaicos donde hay numerosos elementos 
diversos y donde ai combinarlos pueden crear, gracias a esa enorme multipli •cidad de vínculos, cada vez nuevas integridades. Didase que es un sistema 
especial de hábi.tos que por su naturaleza son materiales para el pensamiento• •
es decir, para la formación de nuevas combinaciones. Dicho de otro modo, 
son medios para elaborar una reacción que no se habla producido jamás en • 
una experiencia directa. •

Los experimentos demuestran que los cambios decisivos en eI comporta
miento infantil se producen cuando eI nino, en la prueba eidética de la 
herramienta. utiliza la palabra -el lenguaje-. Ya Jaensch demoscró que roda 
esa operación que es sencilla desde el punto de vista eidético -el sistema 
«herramienra y fruta ..- se desbarata tan pronto como el nino intenta 
exponer verbalmente lo que debe hacer y qué sucede ante él; en este caso el 
nino emplea de inmediato nuevas formas de solución de la tarea. 

Lo mismo ocurre en los conocidos experimentos de Lipmann, quien 
introduda ai sujeto en una habitación y le proponía que realizase una acción 
más o menos compleja: alcanzar, por ejemplo, una bola colocada en lo alto 
de un armario, con la particularidad de que la bola estaba en eI borde dei • 
mueble y su posición era muy inestable y se necesitaba una herramienta para 
alcanzarlo. Lipmann, deda ai sujeto la primera vez: «Alcance, por favor, la 
bola que está sobre eI armario... Y observaba cómo ejecutaba la tarea. A la 
vez siguiente, volvía a repetir su ruego, pero tan pronto como el sujeto 
empezaba a cumplirlo, le interrumpía: «iAlto!,. Y le deda: «Explíqueme 
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primero de palabra cómo piensa hacerlo.» Volvía a observar cómo realizaba 
el sujeto la tarea y comparaba cómo la hacía con la explicación verbal previa 
y sin ella:Resultaba evidente que la solución era completamente distinta: 
resolvemos de distinto modo la misma tarea si lo hacemos visualmente o si 
la resolvemos con ayuda de la palabra. En el primer caso, la reacción procede 
de la acción, cuando intento medir con las manos la distancia que me separa 
dei objeto que tengo ante mí; en el segundo caso resuelvo la [area 
verbalmente, analizo de palabra toda la situación. Se comprende fácilmente 
que con ayuda de las palabras pueden hacerse toda clase de combinaciones, 
imposibles de hacer con las manos. Verbalmente puede transmitirse cualquier 
imagen que corresponda a la magnitud de la bola, a su color, se le pueden 
atribuir propiedades accesorias, incluso algunas que no hacen falta cuando se 
cumple la tarea asignada por primera vez. 

Está clar.o, si repitiese después de Lipmann que por medio de la pai abra 
puedo extraer lo más esencial de la situación y dejar ai margen las 
propiedades de la misma que desde el punto de vista de la tarea carecen de 
importancia. Las palabras ayudan. en primer lugar, a destacar lo más 
importante y, en segundo lugar, a combinar cualesqui'era imágenes. En vez de 
subirme ai armario o tomar un paio para llegar a la bola, puedo esbozar en 
un minuto dos o tres planes de acción y elegi r uno de ellos. Vemos, pues, 
que la solución de una tarea por medio de la palabra o de la acción son 
completamente distintas: el principio de su enfoque es diferente. 

Tuve ocasión de observar el curso de un experimento con ninos a los que 
se les había planteado una tarea que requería el empleo de herramientas. Era 
una situación similar a la de Kõhler. Se situaba ai nino en una camita con 
red; 1a fruta se hallaba en su campo visual y el nino tenía a su lado varios 
paIQ,s; debía alcanzar la fruta, pero se lo impedía la red. La tarea consistía en 
aceréar la fruta lo más posible. Cuando intentaba hacerlo con la mano, 
tropezaba con la red. EI experimento de Kõhler había demostrado que ai 
mono no se le había ocurrrido casi nunca empujar la fruta en dirección 
opu esta; su reacción, ai principio, era directa, procuraba acercar la fruta. Tan 
sólo cuando ésta caía, el mono recurría a un procedimiento de rodeo para 
acercarlo a si. 

EI nino pequeno resuelve la tarea con mucho mayor esfuerzo, tarda más 
y su comportamiento resultaba muy interesante. Se muestra. por lo gene~ 
ral, extremadamente emocionado y su lenguaje es egocéntrico, es decir, 
además de afanarse, de cambiar de paios, no deja de hablar. AI hablar, 
cumple dos funciones: por una parte, actúa y se dirige a los presentes y. por 
otra -y esto es lo más importante-, el nino por medio de las palabras 
planifica algunas partes de la operación. Por ejemplo, cuando el experímenu.dor 
retira el paio para que el nino no lo vea y la tarea a cumplir es la de alcanzar 
la fruta que está ai otro lado de la red, que sólo es posible con ayuda de un 
paio. EI nino no puede ex tender la mano porque se lo impide la red, por un 
lado, debe acercar la fruta, rodear luego la red y planificar la operación en ' 
dos etapas: dirigir la fruta que debe alcanzar, correr y cogerla con las manos. 
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Resulta muy interesante el momento en que el nino, ai no tener el paio trata 
de alcanzar el fruto con la mano, camina por la cama y mira desorientado en 
torno suyo, pero tan pronto como fija su atención en el paio, la situación 
cambia radicalmente, como si ya supiese lo que debe hacer y la tarea se 
resuelve en el acto. 

Cuando el nino tiene más edad, esa misma operación se desarrolla de otro 
modo. EI nino se dirige primero a los adultos con eI ruego de que le 
proporcionen un paio para acercar un poco la fruta: recurre a las palabras 
como a un medio dei pensamiento, a un recurso que le permitirá, con ayuda 
de los mayores, salir de una situación embarazosa. Luego es eI propio nino 
quien comienza a rnonar, con la particularidad de que sus razonamientos 
toman con frecuencia una forma nueva: ai principio dice lo que debe hacer 
y luego lo hace. Dice: .. Necesiro un paio.» O bien .Ahora cogeré un paio... 
Nos encontramos con un fenómeno completamente nuevo. Antes, cu ando 
estaba el paio, la operación se realizaba; cu ando no había paio, el resultado 
era un fracaso. Ahora es el propio nino quien lo busca y, si no lo encuentra 
es él mismo, a juzgar por sus palabras, quien procura encontrar un objeto 
adecuado. 

Sin embargo, el resultado más intercsante se consigue con el experimento 
de la imitación. 

Un nino mayor resuelve la tarea, y el pequeno le mira. Cuando el nino 
mayor la deja resuelta. el pequeno decide hacer lo propio y podemos 
observar hasta qué punto sabe imitar y reproducir la solución ya dada. Pero 
si la tarea es algo complicada, la situación cambia: eI proceso imitativo 
consiste en que cuando uno de los ninos actúa, el orro realiza la operación 
verbalmente. Si consigue dar la solución en palabras, se obtiene el mismo 
resultado que obtuvo Lipmann, quien pidió a los suje tos que primero dijesen 
lo que pensaban hacer y que después empezarán eI propio proceso de 
imitación. Como es lógico, el proceso de imitación en una tarea más o 
menos complicada depende de cómo diferencia e! nino lo esencial de lo no 
esencial en la operación. 

He aquí un eiemplo. En el caso más sencillo. un nino mayor, al que imita 
uno pequeno, antes de resolver la tarea trata de alcanzar la fruta a través de 
la red. Después de una serie de vanos intentos, toma e! paio y así abre e! 
camino para la resolución de la tarea. EI nino de menor edad capta la 
situación e imitando eI ejemplo. empieza por donde terminó e! mayor: se 
tumba y extiende e! brazo. pero sabe de antemano que así es imposible 
alcanzar la fruta. Reproduce entonces, paso tras paso, toda la operación 
hecha por eI mayor. La situación cambia esencialmente tan pronto como e! 
nino menor comprende de lo que se trata. Reproduce la situación descrita 
verbalmente. Dice: «Hay que alcanzarlo por el otrO lado.....Tengo que 
ponerme de pie en la silla ... EI nino, sin embargo. no reproduce toda la 
situación visual, sino tan sólo aquella que había resuelto verbalmente. 

AI observar las dos formas de! pensamiento dei nino -con ayuda de la 
situación visual y con ayuda de las palabras- nos percatamos de que se 
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produce la misma modificación de los momentos que ya habíamos observado 
antes' en el desarrollo del lenguaje. EI nino, ai principio y por regia general, 
actúa, luego habla y sus palabras vienen a ser e! resultado de la solución 
práctica dei problema; en esa etapa, el nino no puede diferenciar verbalmente 
lo que hubo antes y después. Cuando debe elegir durante el experimento 
uno u otro objeto, primero lo e1ige y ya después explica por qué lo ha 

. elegido. En e! experimento de las tazas, cuando el nino elige aquella en la 
que está la nuez, de hecho, ai hacerlo, no sabe lo que contiene, aunque en 
palabras dice que la ha escogido por tener dentro la nuez. Dicho de otro 
modo, las palabras vienen a ser sólo la parte final de la situación práctica. 

De forma gradual, a la edad aproximada de 4·5 anos e! nino pasa a la 
acción simultánea dei lenguaje y de! pensamiento; la operación a la cual 
reacciona e! nino se alarga en e! tiempo, Se distribuye en varios momentos; 
el lenguaje se hace egocêntrico, surge el pensamiento durante la acción y ya 
más tarde se observa su completa fusión. EI nino dice; .Voy a coger el paIo. 
y lo hace. AI principio esas relaciones son todavia poco firmes. PQr fin, en la 
edad escolar, más o menos, el nino empieza a planificar verbalmente la acción 
necesaria y sólo tras ello realiza la operación. 

En todas las esferas de actividad de! nino hallamos la misma sucesión. 
Igual ocurre con e! dibujo. EI nino de menor edad empieza habitualmente 
por dibujar y despuês habla; en la etapa siguiente, e! nino habla de lo que 
dibujó, primero por partes y, finalmente, se Ilega a la última etapa: e! nino 
habla primero de lo que va a dibujar y luego lo hace. 

Intentaremos explicar brevemente la colosal revolución que se produce en 
el nino cuando pasa aI pensamiento con ayuda del lenguaje. Podemos 
compararia con la revolución qu~ tiene lugar cuando eI hombre emplea por 
primera vez las herramientas. Son muy interesantes las suposiciones de 
jennings respecto a la psicologia de los animales: según él, e! inventario de 
las posibilidades de cada animal se establece sobre la base exclusiva de sus 
órganos. EI pez, por ejemplo, no puede volar en ninguna circunstancia, pero 
puede hacer movimientos natatorios que están determinados por sus órganos. 

Hasta los 9 meses eI nino humano está plenamente supeditado a esa 
,regia; por la estructura de sus órganos pueden determinarse sus posibilidades. 
Pero a los 9 meses se produce un viraje y a partir de entonces el nino 
humano sale dei esquema de jennings. Tan pronto como el nino tira por 
primera vez dei cordón atado ai sonajero o utiliza un juguete para acercar 
otro, la organología pierde su anterior fuerza y el nino empieza a diferenciarse 
dei animal por 5US posibilidades; eI carácter de adaptación dei nino ai mundo 
circundante cambia decisivamente. Algo semejante sucede también en la 
esfera dei pensamiento cuando el nino empieza a utilizar eI lenguaje. Gracias 
a ello, el pensamiento se estabiliza y se hace más o menos constante. 

Conocemos las propiedades de todo estímulo sencillo que actúa sobre los 
ojos: basta un mínimo giro de los ojos para que cambie la imagen. 
Recordemos el experimento de la lIamada imagen sucesiva: miramos un 
cuadro azul y cuando lo retiran aparece en la pantalla gris una mancha 

278 

' .1111 

1111 

amari lia. Se trata de una forma simplísima de la memoria: la inercia de la 
estimulación. Si trasladamos la mirada hacia arriba, el cuadrado sube; si 
ladeamos la vista, el cuadrado también se desplaza. Si apartamos la pantalla, •'" el cuadrado se aparta; si la acercamos, se aproxima. EI reflejo de! mundo 
resulta extremadamente inestable, pues depende de la distancia, el ángulo y • 
el modo en que actúan los estímulos sobre nosotros. Imaginémonos, dice •jaensch, qué seria dei nino pequeno que estuviera dominado por imágenes 
eidéticas: la madre que se encuentn a diez pasos de él y la madre que se ha 
acercado la vería aumentada en diez veces. EI volumen de cualquier objeto 
tendria que modificarse considerablemente. EI nino a una distancia de cien 
pasos veda a un animal grande y mugiente coma a una mosca. Por 
consiguiente, si no existiese una corrección especial de cada objeto, tendríamos •una vi5ión sumamente inestable dei mundo. 

EI segundo defecto de la forma en im~genes, concreta dei pensamiento, 
desde el puntO de vista biológico, consiste en que la solución de cada tarea •concreta está en relación I1nicamente con la siwación existente en el 
momento dado; no se puede generalizar, ya que eI problema resuelto no es 
una ecuación que permite transferir eI resultado a cualquier otro problema 
con otros objetos. '. 

•• 
• 
• 

EI desarrollo dei lenguaje reestructura eI pensamiento, le confiere nuevas 
formas. EI nino que ai describir el dibujo, enumera los diversos objetos. no 
reestructura aún su pensamiento, sin embargo -y este es un hecho esencial
aqu{ ya se va formando e! nuevo procedimiento a base dei cual empieza a •
construirse su pensamiento lingüístico. EI hecho de que el nino vaya 
nombnndo los diversos objetos deI dibujo tiene enorme importancia, desde 
eI punto de vista de las funciones biológicas de sus órganos. EI nino •
comienza a fraccionar la incoherente masa de las impresiones aglutinadas en 
una madeja, desglosa, fracciona la mole de 5US impresiones sincréticas a fin • 
de establecer entre sus diversas partes algún nexo objetivo. EI nino que no 
piensa verbalmente, ve todo un panorama y cabe suponer que ve la situación 
de todo cuanto le rodea de una forma global, sincrética. Recordemos de qué 
modo sincrético están unidas entre sÍ sus impresiones y cómo se refleja este 
hecho en eI pensamiento causal dei nino. La palabra que separa un objeto de 
otro, es eI único medio para destacar y diferenciar la conexión sincrética. 

Imaginemos eI complejo cambio que se produce en el pensamiento dei 
nino que no domina la palabra, y, sobre todo, en el nino sordomudo, si de 
una combinación bastante compleja de objetos, que él se representa como un • 
cuadro grandioso, debe desglosar ciertas partes o destacar en la situación •dada algunos indicios de los objetós. Se trata de una operación que durante 
anos espera su desarrollo. •

Imaginémonos ahora a un hombre que domina la palabra o, mejor 

todavia, a UI) nino a quien '!! adulto senala un objeto con eI dedo: de toda 
 • 
la masa, de toda la situación se destaca un solo objeto o indicio en el cual •
centra eI nino su atención, la situación, entonces, adquiere un aspecto nuevo. 
Un objeto aislado se ha destacado en la mole de las impresiones: la •• 
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estimulación se concentra en el punto dominante y eI nino disocia así, por I 
prjmera vez, eI conglomerado de las impresiones en panes aisladas. 

,Cómo se produce y en qué consiste eI cambio más imponante de! (,
í 

•• 
desarrollo dei pensamiento dei nino bajo la influencia de su lenguaje? 
Sabemos que la palabra distingue diversos objetos. fracciona la conexión 
sincrética, la palabra analiza el mundo, la palabra es eI instrumento fundamental 
dei análisis. Para eI nino, designar verbalmente un objeto significa separarlo 
de la masa general de los objetos y destacar uno solo. Sabemos cómo 
aparecen en eI nino los primeros cO[lçeptos. Decimos ai nino: -Mira, es un 

• 
conejito,.. EI nino se vuelve y ve el objeto. Cabe preguntar: ccómo se refleja 

• 
este hecho en e! desarrollo dei pensamiento de! nino? En e! acto mencionado, 
el nino pasa de una imagen eidética, sincrética, visual. de una situación 
determinada a encontrar el concepto. 

Según demuestran las investigaciones. el desarrollo de los conceptos se 
produce en el nino por la influencia de la palabra, pero seda erróneo pensar 
que es el único camino. Hasta hace bien poco esta era la opinión generalizada, t 

.~sin embargo. los experimentos con los eidéticos han demostrado que los 
conceptos también pueden formarse de distinta manera. por via "natural,.. 

En h. formación de conceptos exiSten dos líneas de desarrollo y en la 
esfera de las funciones naturales hay algo que está en consonancia con la 
compleja función dei componamiento cultural que denominamos concepto 
verbal. 

E. J aensch planteaba ai suje to la siguiente tarea: le hacía ver una hoía de 
bordes rectos y a renglón seguido otras de bordes denudos. es decir. le 
ensenaba ocho o diez. objetos semejantes por su estructura. pero algunas 
hojas tenian características individuales. por ejemplo. una de ellas tenia un { 

s~lo dentÍculo. otra dos o tres. Cuando se mostraban ante el sujeto esta serie 
'.; 

de hojas se ponía delante de él una pantalla gris y se analizaba la imagen que 
se formaba. En ocasiones, resultaba una imagen mezclada como en cl caso de 

i .,, 
las fotografias colectivas (hubo un tiempo en eI cual los psicólogos comparaban 
el proceso de formación de conceptos con el proceso de la fotografia
colectiva). 

AI principio, el nino carece de un concepto general; ve un perro, luego 
otro, después el tercero y el resultado viene a ser el mismo que en la 
fotografía colectiva; lo que hay de distinto en los perros, se borra; queda lo 
general, lo más característico, los ladridos. por ejemplo. Ia forma dei cuerpo. 
Podemos creer, por consiguiente, que el concepto se forma' en el nino gracias 

!. 	
a la repetición de un mismo grupo de imágenes, con la particularidad de que \-;\ 

recuerda una pane de los rasgos que se repiten, mientras que los demás se 
borran. 

i.Las investigaciones experimentales no lo confirman. Las observaciones 
~ que se hacen sobre los ninos demuestran que no es preciso que vean 20 

perros, por ejemplo. para que se forme en su mente eI concepto primario dei 
~ 

perro. Y, vice versa, el nino puede ver 100 clases distintas de un objeto, pero 
todo lo visto no acabará por formar la debida representación. Es de suponer 
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que los conceptos se configuran de otro modo. Jaensch intentó comprobar, 
a base de experimentos lo que podia ocurrir si mostraba ai nino una serie de 
objetos relacionados entre si, por ejemplo, hojas de bordes diferentes. ,Se 
produciría una especie de fotografia colectiva o una imagen colectiva? EI 
resultado no confirmó la suposición. Se obtuvieron en el experimento tres 
tipos fundamentales de formación natural de conceptos. 

El primer tipo consistÍa en una imágen llamado móvil. EI nino veía ai 
principio una hoja, la hoja se hacía después denticulada, se formaba un 
dentículo, luego el segundo, el tercero y la imagen retornaba a la primera 
impresión. EI esquema se volvia dinámico y las estirnulaciones se alternaban 
entre si: diríase que la hoja se movia y en ese movimiento se unia todo 
aquello que antes era estable. EI otro tipo de unificación de imagen es 
denominada por Jaensch de composición atribuida de sentido: de las dos o 
tres imágenes que ve el nino se forma una nueva; no se trata de una simple 
suma de dos o tres impresiones, sino de una selección atribuida de sentido de 
las panes; unas se eligen, otras se desechan y ai hacerlo surgen nuevas 
imágenes. EI todo es el resultado de una composición con sentido. 

Jaensch presentaba a los eidéticos el dibujo de un perro pachón y 
después, mediante una linterna mágica proyectaba en la pantalla la figura de 
un asno; eI resultado de las dos imágenes de animales distintos producía en 
los sujetos la representación de un perro de caza muy alto. AIgunos rasgos 
coincidían, otros eran tomados bien de una imagen, bien de otra y con eI 
ai'iadido de rasgos nuevos se formaba una imagen nueva. 

No analizaremos con detalle el tercer tipo de formación dei concepto 
natural. 

Los experimentos han demostrado que, primero, los conceptos no se· 
forman por via puramente mecánica, que nuestro cerebro no hace fotografias 
colectivas, es decir, no superpone la imagen de un perro, por ejemplo, a otra 
imagen canina consiguiendo una especie de "perro colectivo,., sino que el 
concepto se configura por una reelaboración de las imágenes a cargo dei 
propio nino. 

Por lo tanto, ni siquiera el pensamiento natural configura eI concepto 
mediante la simple mez.cla de rasgos aislados de entre los más repetidos; eI 
concepto se forma a través de los complejos cambios que se producen ai 
transformarse la imagen en el momento dinámico de la composición atribuida 
de sentido, es decir, de la elección de algunos rasgos significativos; todo ello 
no es fruto de una simple mez.cla de elementos de imágenes aisladas. 

Si los conceptos se formadn mecánicamente, superponiendo un estÍmulo 
sobre todo, cualquier animal poseería conceptos, ya que sería como una 
lámina de Calton. Sin embargo, hasta un nino mentalmente atrasado se 
diferencia dei animal por su capacidad de formar conceptos. Las investigaciones 
demuestran que en los ninos con retraso mental los conceptos generales se 
configuran de otro modo, es justamente la formación dei concepto general lo 
que resulta más difícil para estos ninos. La diferencia fundamental dei 
pensamiento entre el nino atrasado y el normal precisamente es que el 
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primero no domina con seguridad su pensamiento mediante la formaci6n de 
conceptos complejos. 

Tornemos un ejemplo sencillo. Un nino con retraso mental, con el que 
realiz.aba el experimento, estaba resolviendo un problema aritmético. Corno 
muchos ninos atrasados dominaba bastante bien el cálculo simple: sabIa hacer 
operaciones simples del 1 ai lO, sumar, restar, contestar verbalmente. 
Recordaba que habta salido de la ciudad, donde vivia, el jueves y el dIa 13; 
incluso recuerda la hora que era. Este hecho es frecuente entre los ninos 

1mentalmente débiles ya que suelen tener muy desarrollada la memoria L 
med.nica relacionada con determinadas circunstancias. 

Planteamos a ese nino la soluci6n de un problema. Sabe que si restamos f 
6 de lO, el resto será 4. Lo repite ante una misma situaci6n. Después yo 
cambié la situaci6n. Cuando le digo: .. En el bolso había 10 rublos; la madre L 
perdi6 6, (cuántos le quedan? EI nino no sabe resolverlo. Si traigo las 
monedas y le obligó a restar 6 de lO, capta de inmediato [a respuesta y dice 
que 4. Cuando le doy mi monedero y le planteo el mismo problema, el nino \", 
lo resuelve. Pero cu ando a ese mismo nino se le plantea el problema con una ii 
boteUa: en la boteUa había 10 vasos de agua, se han bebido 6, (cuántos 

,r'
quedan?.. , no es capaz de dar la respuesta correcta. Si traemos la boteUa, 

~ Uenamos los vasos y hacemos toda la operaci6n, ya es capaz de resolver tarea ~ 
~;semejante con la banera y con toda clase de líquidos. Sin embargo, basta con 
~~ 

preguntarle: .. Si de 10 metros de tela, cortamos 6, (cuánta tela nos quedará? .., 
para que ya no pueda responder. 

As! pues, estamos casi en la misma etapa que encontramos en algunos I:tanimales, en los cu ales se han formado los asi Uamados seudoconceptos 
aritméticos, cuando no existen conceptos abstractos, es decir, que no 
dep~nden de una situaci6n concreta (boteUas, monedas, etc.) y se transforma0, 
debido a esa abstracción en conceptos generales aplicables a todos los casos, 
a todas las tareas. 

Se hace del todo evidente hasta quê punto un nino con retraso mental es 
un esc\avo de la situación concreta, hasta quê punto está reducida su 
capacidad de adaptaci6n. Carece del mecanismo preciso para elaborar e1 
concepto general y por eUo sabe adaptarse s610 a los limites de una situaci6n 
restringida. Vemos lo difícil que le resulta resolver un problema que eI nino 
normal, una vez. asimilada la operaci6n de que 10 - 6 = 4, puede resolver 
siempre con independencia de la situaci6n concreta. 

EI último ejemplo se refiere a un nino mentalmente atrasado a quien 
ensenaron a recorrer en Berlín un trayecto bastante complicado con ayuda de 
un plano. E[ nino asimil6 gradualmente el plano y aprendi6 bien eI recorrido. 
Un dia se perdi6: la raz6n de eUo fue que la casa donde debía dar la vue[ta 
para' pasar a la otra calle estaba en reparación y cubierta de andamios. Corno 
había cambiado la situación, el nino se perdió, no estaba acostumbrado a 
regresar solo y se dedicó a vagar por las calles, sujeto a estímulos casuales 
que le distraían. 
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En el ejemplo citado resalu con excepcional claridad hasta quê punto es 
cierto e indiscutible que cuando un nino retrasado mental carece de un 
mecanismo de formaci6n de conceptos abstractos su adaptaci6n está enorme
mente limitada; limiución que alcanza su más alto grado cuando su 
mecanismo de formación de conceptos está dominado por un pensamiento 
concreto y una situación concreta. 
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• CAPíTULO 12 

• Dominio de la propia conducta ••••• 
• 

Si intentamos sintetizar las diversas formas dei desarrollo de las funciones 

• 
• psíquicas superiores descritas en los capítulos anteriores, veremos fácilmente 

que es inherente a todas ellas un rasgo psicológico general ai que hasta ahora 

•• 
nos hemos referido de paso, pero que constituye su característica diferencial 
respecto a todos los restantes procesos psíquicos_ Todos estos procesos son 
procesos de dominio de nuestras propias reacciones con ayuda de diversos 

• 
medios. La tarea planteada ante nosotros es la de analizar en quê consiste eI 
proceso de dominio de las reacciones propias y cómo se desarrolla éste en eI 

• nino: Lo que más caracteriza el domínio de la conducta propia es la elección, 

• 
y no en vano la vieja psicologia, ai estudiar los procesos de la voluntad, veía 
en la elección la esencia misma dei acto volitivo. A lo largo de nuestro :.1 

• 
análisis nOs hemos encontrado más de una vez con los fenómenos electivos. ~ 

} 

• 
En los experimentos de la atención, por ejemplo, hemos podido estudiar la 
reacción electiva, tal como está determinada por la estructura de los 

• 
estÍmulos externos. En la reacción electiva con la memorización mnemotécnica 

• 
de la instrucción dada, procuramos seguir eI curso de esta forma compleja de 
la conducta, en condiciones en que se determina previamente que a ciertos 
estÍmulos corresponden ciertas reacciones_ 

• Si en los experimentos de primer tipo, la elección estaba condicionada 
principalmente por momentos externos y la actividad dei nino se reduda a 

•• 

discernir dichos indicios externos y captar la rclación objetiva e.llre ellol, cl 
problema de la reacción siguiente se referia a elllmulol que nu ulIl.1I 
ninguna rclación exterior entre si y cl nii\u ,1,,111.. cll.bloulI, 11 rvrmur, ,1,1 
modo mis seguro, las concxiollcl !.'cldm.I". p/odul. I!II cUlII.:uullllda, la 
primera tarca electiva le resolvi. ':011 ,yulll 110 111 IIICltldón y I. II"UllcJ., d. 
la memoria. En un caso la clave par. dominlr I. rncciólI era ri dedo Indica 

• 
y en cl otro, cl procedimiento mnel1lotécnico. 

Sin embargo, hay una tercera clase dc clccción cuyo scguimiento intentamos 

• 
realizar en experimentos especiales que debían aclarar el problema dei 
dominio de nuestras reacciones. Se trata de la eleccíón líbre entre dos 

• posíbilidades que no están determinadas desde fuera, sino desde dentro, por 

• 
el propio nino. 

• 
Ya hace tiempo que está establecido en psicología experimental el 

método de estudío de la elección libre cuando ai sujeto se le propone que 
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elija y cumpla una de dos acciones. Nosotros complicamos un tanto el 
proced.imiento y obligamos ai nino a elegi r entre dos series de acciones, 
compuestas tanto por momentOS agradables como desagradables para el 
sujeto. EI aumento dcl número de acciones, entre las cuales debía elegir, 
además de complicar cuantitativamente cl sistema de los motivos en pugna 
para elegi r una u otra acción, además de complicar la pugna de motivos y así 
retardar la elección, haciéndola más alcanzable para la observaci6n, también 
modificaba cualitativamente e! propio proceso de elecci6n. EI cambio cuali
tativo se manifestaba en que eI motivo de una significaci6n se conviene en 
poli significativo, provocando una actitud compleja respecto a la serie concreta 
de las acciones. Como ya dijimos antes, había en dichas acciones momentos 
agradables y desagradables para eI sujeto, factOres agradables y desagradables 
que se referían en idéntica medida a las nuevas sedes propuestas para la 

;.: 

elección. Gracias ai experimento, obtuvimos un modelo de aquella conducta 
compleja que se califica habitualmente como de pugna de motivos en la ...elecci6n compleja. 

.~.~La modificaci6n esencial. que desde el puntO de vista dei método 1.,;: 

'./introduce este procedimiento. consiste en que podemos crear, por así decirlo, 
" un motivo por vía experimental, ya que las series utilizadas por nosotros son . 

móviles y pueden aumentarse o disminuirse. sustituir unos momentos por 
.".,otros y desplazarlos de una serie a otra; dicho de otro modo, tenemos la 

posibilidad de modificar en e! experimento las condiciones fundamentales de 
la elección y observar c6mo. debido a ello, se altera eI proceso. 

t., 

La experiencia demuestra que estas condiciones para la elecci6n complican ~'i 

)
y dificultan, ya desde el principio, el curso de! proceso: el sujeto se vuelve 
indeciso, vacilante, sopesa los motivos, procura nivelarlos. La clección se ',; 

'.'! 
prolonga a1gunas veces y se hace muy difícil. En casos semejantes, introducimos :-i 
un 'momento nuevo, suplementario, que constituye e! centro de nuestros 
experimentos: sugerimos ai nino, que se encuentra en situación embaraz.osa, 
que recurra aI azar para hacc:r la eleccí6n. La sugerencía se hacc: por medio de 
diversos recursos; bien se le pone sobre la mesa un dado o bien eI nino juega . 
con él antes dei experimento, o se le pregunta directamente si no quiere 
decidir su e!ecci6n echándola a suene. A veces, eI nino imita simplemente lo 
'que hace otro ai resolver el mismo problema. 

Hemos observado en muchas ocasiones que cl sujeto recurre a la suene 
o a un medio similar por decisión propia; pero como nuestra tarea 
fundamental no consistia en estudiar la inventiva dei nino, sino en investigar 
eI procedimiento de elecci6n por medio de la suene, actuábamos dei modo 
ya resenado antes. Recurríamos a la sugetencia directa para orientar aI nino 
hacia el procedimiento correspondiente. Como habría dicho Kõhler, poníamos 
eI paIo en las manos dei mono y observábamos el resultado. Procedíamos dei 
mismo modo ai estudiar la escritura: dábamos un lápiz ai nino y le 
sugeríamos que escribiera. 

Nuestros experimentos muestran los profundos cambios que se producen 
cn eI componamiento dei nino cuando recurre ai procedimiento de confiar 
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•
su decisi6n a la suene. Para estudiar en qué circunstancias lo hace, le 11)) 
dejamos en libenad de optar también por esa elección. Variando las 
condiciones externas, pudimos observar por vía puramente empírica en qué 
circunstancias recurría eI nino por su propia voluntad a la suene. Por 
ejemplo, cu ando reducíamos el tiempo que concedíamos para la cleccíón y no • 
permitÍamos con ello que se desarrollara la pugna de los motivos y el 
razonamiento, cl nino recurría casi siempre ai azar. Lo mismo ocurría cuando 
ignoraba una parte de los motivos, cuando, pongamos por caso, le dábamos 
en un sobre cerrado una o dos de las acciones correspondientes a una u oera 
serie, sobre que eI nino podía abrir sólo una vez. hecha la elección. Recurría 
con frecuencia a la suerte cuando los motivos no se diferenciaban, es decir, • 
si en las dos series entre las cuales debía hacer la e1ección no figuraban •acciones que I:: interesasen intensamente en un sentido positivo o negativo. 
Actuaba dei mismo modo cu ando los motivos le eran relativamente indife • 
rentes, cuando en ambas series entre las cuales debía e1egir. figuraban !. 

I 
elementos atractivos y repelentes en forma más o menos igual. :. 

Hemos comprobado que la complejidad de los motivos, la dificultad de 
la elecci6n y, sobre todo. Ia existencia de momentos emocionalmente muy •atrayentes o repelentes contribuyen a que eI nino utilice con mayor 
frecuencia la suene, lo mismo ocurre cuando en ambas series los motivos •
están muy diversificados y resulta difícil compararlos entre si, cuando su 1. 

I 
apreciación emocional parece estar situada en distintos planos, es decir, ,.
cuando los motivos se dirigen a distintas instancias de la personalidad dei 

nino, la elección natural se retiene y eI nino confiere gustoso su decisión a :. 

los dados. 


He aqui una breve enumeración de aquellos casos en que eI nino recurre 
habitualmente a la suerte. ,Quê hay de común en todos ellos? Sólo podemos 
dar una definición cualitativa de la situación en que el nino ocurre a la suene 
para tomar una decisión. Se trata de una situación parecida, hasta cierto 
punto, a la famosa anécdota filosófica que se atribuye erróneamente a 
Buridán y que suele citarse para demostrar que nuestra voluntad la determinan 
diversos motivos, pero cuando éstos son equivalentes, la e1ección se hace 
imposible y la voluntad se paraliza. !. 

También Spinoza, entre otros, cita este e;emplo para demostrar que 
nuestra voluntad no es libre, sino que depende de motivos externos. EI asno, 
dice, que só lo siente hambre y sed, colocado entre la comida y la bebida que • 
se hallan a la misma distancia de él, debed morir de sed y hambre pues • 
carece de tOdo fundamento para elegir entre el movimiento a la derecha, que 
es donde está la cÇ>mida, y la izquierda, hacia la bebida. AI igual que una hoja • 
de papel que permanece en eI mismo lugar si se tira de dia con igual fuerza 
en direcciones opuestas, también la voluntad dei hombre según la anécdota, 
deberá quedar paralizada si los motivos que actúan sobre ella están equilibra
dos. La anécdota encierra una idea profunda y certera: lailusión dei libre 
albedrío se pierde tan pronto como pretendemos analiz.ar eI determinismo de 
la voluntad, su dependencia de los motivos, 
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DI por " .e entiende que en cl ejemplo donde se habla de un caso ideal EI nino tira la taba, que cae por la cara negra y clige la primera serie: la 

d. modvol equilibrados (que en la realidad no se encuentran) y, en e!ección se ha hecho. jQué diferente resulta de la clección que el mismo nino 
conltculncit. enán muy simplificadas las condiciones en las cuales actúan. acaba de hacer entre dos series similares pero sin recurrir a la suerte! La 
I!n la vida real, sin embargo, en los experimentos de laboratorio, solemos comparación de ambos procesos por vía experimental nos permite observar 
encontrar a cada paso situaciones que se parecen en cierta medida a la dei algo sumamente aleccionador. 

IIno de Buridin; en ellas unos motivos fuertes, y más o menos equivalentes, 
 Analicemos, en primer lugar, la e1ección que hizo cl nino recurriendo a la 
producen la renuncia temporal a la elección, la duda. una inactividad a veCes suerte. (Cómo podemos determinar si esa elección es libre o no? Por una 
prolongada, paralizando en apariencia la voluntad. La inactividad producida parte está rígidamente determinada, no es libre en absoluto; no toma la 
por la vacilación de los motivos ha sido tema frecuente de diversas obras decisión por e1 deseo que tiene de -llevar a cabo la acciÓn. ni umpoco por 
trágicas y cómicas. Spinoza, citando este mismo ejemplo, dice que un preferiria a otra, ni siquiera por haber sentido eI deseo de hacerlo, sino por 
hombre en dicha situación, que sólo sintiera hambre y sed y viese únicamente eI mero hecho de haber caído la taba por la cara negra. Pese a que segundos 
comida y bebida a la misma distancia de su persona, perecería irremediable antes no podía decir cuál de las dos decisiones tomada, el nino actuó en 
mente de hambre y sed. respuesta ai estÍmulo, a la introducción. Así pues, se trata de una elecci6n 

Sin embargo, el mismo Spinoza se refiere a esa cuestión en otro lugar de determinada ai máximo, la menos libre de todas. Ni la cara blanca. ni negra 
su obra y da una respuesta diametralmente opuesta. (Quê sería de un de la taba han obligado por sí mismas ai nino a obrar de una u otra manera, 
hombre si se encontrase en la situación del asno de Buridán? Spinoza sino que ha sido eI propio nino quien les atribuyó de antemano la fuerza dei 
responde: si un hombre se encontrara en la situación dei asno de Buridán motivo. él fue quien relacionó su acci6n con la cara blanca o negra de la 
dejaríamos de considerarle como un ser pensante para tenerle por e! más uba. Lo hizo con eI exclusivo fin de decidir su elección mediante estos 
infeliz de los asnos si muriese de hambre y sed. En efecto, nos encontramos estímulos. Vemos, por lo tanto, que se trata de un acto completamente. 
aquí con los momentos más importantes que diferencian la voluntad dei voluntario en grado máximo. La contradicción dialéctica contenida en el 
hombre de la voluntad del animal. libre albcdrío. se revela en ulla forma experimentalmente fraccionada y i

accesible ai análisis.La libertad humana consiste precisamente en que piensa, es decir, en que 
-Itoma conciencia de la situación creada. A la pregunta planteada por Spinoza EI experimento demuestra que el Iibre albedrío no consiste en estar libre \ 

podemos dar una respuesta empírica tanto sobre la base de observaciones de ..,1 

de los motivos, sino que consiste en que el nino toma conciencia de la i 
la vida cotidiana como de nuestros experimentos. Un hombre en la siwación situación, toma cone iene ia de la necesidad de elegi r, que eI motivo se lo 

l-

dei as'no de Buridán confía su decisión a la suerte y sale así de las dificultades impone y que su libertad en eI caso dado, como dice la definición filosófica, 
exisc.entes. He aquí una operación imposible para el animal; en ella se revela ! 

<! es una necesidad gnoseológica. EI nino domina su reacción electiva pero no 
con h claridad propia de los experimentos todo el problema de! libre cn eI sentido de que anula las leyes que la rigen, sino en el sentido de que 1
albedrío. Cuando se encuentra e! nino en una situación parecida en nuestros ~ la domina según la regia de F. Baconl , es decir, supeditánd05e a SU5 leyes. 
experimentos y la resuelve recurriendo a la suerte, percibimos el profundo ~ 

I 

Sabemos que la ley fundamental dei comportamiento dice que nuestra 
significado filosófico dei fenómeno. Según la opinión de uno de los sujetos ... l! 

conducta está deternlinada por las situaciones, que 50n los estÍmulos los que 
de Ach, eI experimento psicol6gico de este tipo se convierte en filosofía producen la reacción y que por tanto la clave para dominar la conducta 
experimental. radica en eI dominio de los estÍmulos. S610 a través de los estÍmulos 

En efecto, los experimentos donde la suerte es eI factor principal parecen correspondientes podemos dominar nuestro comportamiento. En eI caso de 
ser de filosofía experimental. Se propone al nino dos tipos de acciones, de los la 'elecci6n basada en la suerte que acabamos de mencionar, el nino domina 
cuales debe aceptar uno y desechar el otro. Si dificultamos la clecci6n, equi y orienta su conducta por medio de estÍmulos auxiliares. En ese sentido, la 
librando los motivos, si acoreamos el plazo de la e1ecci6n 'I creamos serios

• 
conducu humana no constituye una excepción de las leyes generales de la 

obstáculos emocionales, dejamos ai nino en la siwaci6n dei asno de Buridm. naturaleza. Como se sabe, sometemos la naturaleza, obedeciendo sus leyes. 
La elección se hace difícil: cl nino recurre a la suerte, introduce en la siwación Nuestro comportamiento es uno de los procesos naturales cuya ley funda
nuevos estÍmulos, de todo neutrales si se comparan con la situaci6n existente, mentai es la ley dei estÍmulo-reacción de modo que la ley fundamental para 
y les atribuye la fuerza de los motivos. Previamente, acuerda consigo mismo J dominar los procesos naturales es dominarlos a través de los estímulos, Sólo :.• que si la taba cae por el lado negro, elegirá una serie y si cae por el lado creando el estímulo correspondiente se puede provocar un proceso de 
blanco, la otra serie. La elección. por lo tanto, se hace de antemano. conducta y orientarlo en distinta dirección. 

EI nino atribuye a los estÍmulos neutrales la fuerza de los motivos ai * Sólo la psicología espiritualista2 era la única que admitía que eI espíritu 
introducir en la situación motivos auxiliares y confiar la solución a la suerte. ;; influye directamente sobre el cuerpo, que nuestros pensamientos son un 
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proceso puramente psíquico y pueden provocar algún cambio en el compor
tamiento humano. Así, Ram6n y CajaP explica la influencia de la voluntad 
sobre el curso de las representaciones bajo la influencia de la voluntad que 
provoca la contracci6n de las células neuroglíacas; dei mismo modo explica la 
actividad de la atenci6n. 

Pero su oponente COn toda raz6n le pregunta: (de qué modo podría actuar 
la voluntad a la que Ramón y Cajal atribuye un papel tan importante? (Se 
trata, acaso, de una propiedad de la célula neuroglíaca? (No habria que 
entender por «voluntad.. Ia corriente nerviosa? En efecto, basta con admitir 
que el proceso psíquico es capaz de mover, aunque s610 sea en una 
milionésima parte, un átomo cerebral para que se altere toda la ley de 
conservaci6n de la energía, es decir, que debemos renunciar desde el 
comienzo ai principio básico de las ciencias naturales sobre las que se 
estructura toda la ciencia contemporánea. Queda por admitir que nuestro 
dominio sobre los procesos propios dei comportamiento se construye en 
esencial, de la misma manera que nuestro dominio sobre 10$ procesos de la 
naturaleza, ya que eI hombre que vive en sociedad esd siempre sujeto a la 
influencia de otras personas. EI lenguaje, por ejemplo, es uno de esos 
poderosos medios de influencia sobre la conducta ajena y, COmo es natural, 
el propio hombre en el proceso de su desarrollo lIega a dominar los mismos ~ 

medios que utilizaban otros para orientar so comportamiento. 
~ 

O. Neurat4 elabor6 una tesis sobre la utilizaci6n de medios auxiliares en 
la teoría sobre los así llamados motivos auxiliares de los que la forma más 
simple es eI azar y su fin primordial es eI de actuar sobre la propia decisi6n, 
sobre la elecci6n propia con ayuda de una serie de estÍmulos neutrales que 
adquieren, debido a ello, el significado y la fuerza de los motivos. 

Podemos encontrar infinidad de ejemplos de motivos auxiliares. 
W~James, ai analizar eI acto volitivo, pone eI ejemplo dei hombre cuando 

se despierta por la manana. Una vez despierto sabe por un lado que debe 
levantarse, pero por otro le apetece quedarse un poco más en la cama. Tiene 
lugar aquí una pugna de motivos: las dos afloran a su conciencia y se 
sustituyen reciprocamente. Para James, lo más característico de esa vacilaci6n 
es que pasa desapercibido para el propio hombre e! momento en que toma 
la decisi6n y actúa. Es como si no existiera. Diríase que de pronto uno de 
los motivos se siente apoyado, desplaza ai otro y se efectúa la elecci6n casi 
automáticamente. Cabe formular lo sucedido dei siguiente modo: repentina
mente, me encuentro levantado. 

EI hecho de que el momento más importante de! acto volitivo escape a 
la observaci6n se explica por lo que su mecanismo es interno. EI motivo 
auxiliar en eI caso dado no está representado con suficiente claridad y 
evidencia. Los tres momentos siguientes en la misma situaci6n representan 
un acto volitivo típico en su desarrollo sucesivo: 1) Debo levantarme 
(motivo); 2) No me apetece (motivo); 3) Empieza la cuenta: uno, dos, tres 
(motivo auxiliar) y 4) ai lIegar a «tres- eI individuo se levanta. Esto significa 
que se ha introducido un motivo auxiliar, que se ha creado una situación 
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I1 
desde el exterior que me obliga a levantar. Se parece a 10 que solíamos decir 
ai nino: «Vamos a ver, uno, dos, tres, bébete la medicina... Es un acto de 
voluntad en eI verdadero sentido de la palabra. En el ejemplo anterior, me 
levanto ai oír la senal «tres- (reflejo condicionado), pero ya antes de la senal 
y su conexi6n conmigo, me había levantado, es decir, había dominado mi 
comportamiento a través dei estfmulo complementario o dei motivo auxiliar. 
En las investigaciones experimentales y clínicas de estudio de la voluntad 
hallamos un mecanismo idéntico, es decir, e! autodominio mediante los 
esdmulos auxiliares. 

K. Lewin ha estudiado por vía experimental c6mo se forman y realiza las 
lIamadas acciones intencionales, lIegando a la conclusión de que la propia 
intenci6n es un acto volitivo que cre~ la situación que permite ai ser humano 
confiar en lo sucesivo en la acci6n de los estÍmulos externos de modo que la 
realizaci6n de la acci6n intencional deja ya de ser una acci6n volitiva para 
convertirse en reflejo condicionado. Por ejemplo, decido echar una carta en 
el buz6n de correos, recuerdo para ello la conexi6n correspondiente entre el 
buz6n y mi acci6n. S610 en eso radica la esencia de la intención. He formado 
una cierta conexi6n que en lo sucesivo funcionará automáticamente, como 
una necesidad natural. Lewin denomina este hecho como cuasi-necesidad. Me 
basta con salir a la calle para que el primer buz6n que encuentre me obligue 
a realizar automáticamente toda la operaci6n de echar la carta en el buzón. 

Así pues. eI estudio de la intenci6n nos impone una deducción parad6jica 
a primera vista: la intenci6n constituye un proceso tÍpico de dominio de la 
propia conducca mediante la creaci6n de las siguientes conexiones correspon
dientes, pero su ejecuci6n es un proceso que ya depende en absoluto de la 
voluntad, que es automático. La paradoja de la voluntad. por lo tanto, radica 
en que la voluntad origina aCtos no volitivos. Sin embargo. sigue conservándose 
la profunda diferencia entre el cumplimiento de la acci6n intencional diccada 
por una necesidad ai parecer nueva y el simple hábito. 

K. Lewin explica la acci6n volitiva con el mismo ejemplo dei buz6n de 
correos. Si en eI caso dado la conexi6n condicionada nos recordase simplemenre 
un hábito o un reflejo condicionado. seria 16gico esperar que eI segundo 
buz6n. el tercero, etc.. nos hiciese recordar aún más intensamente la 
necesidad de echar la carta. Sin embargo, el mecanismo recién creado deja de 
funcionar tan pronto como la necesidad. que le dio vida, está satisfecha. 
También aquí el curso de la acción volitiva recuerda el de una reacci6n 
instintiva habitual. Lewin no valora suficientemente la diferencia esencial 
entre las acciones volitivas y no volitivas que se manifiesta en su experimento. 

Como han demostrado sus experimentos, la conducta de un hombre que 
carece de intenci6n 'determinada está a merced de la situaci6n. Cada objeto 
exige alguna acci6n, provoca. excita, actualiza alguna reacci6n. EI tÍpico 
comportamiento de un hombre que espera en una habitaci6n vacía, absolu
tamente inactivo. sin finalidad alguna. se caracteriza, ante todo. porque se 
encuentra bajo el poder de las cosas que le rodean. La intencionalidad se basa 
precisamente en crear una acción que se cleduce de la exigencia directa de las 
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cosas o, como dice Lewin, se deduce del medio circundante. La intención de 
echar la carta origina una determinada situación: el primer buz.ón adquiere la 
capacidad de decidir nuestra conducta pero, ai mismo tiempo la incención 
origina un cambio esencial en el comportamienco humano. EI hombre, 
utiliz.ando eI poder de las cosas o escímulos sobre su conducta, pasa a 
dominar por mediación de ellos -agrupándolos, confrontándolos- su 
propio comportamienco. Dicho de otro modo: ta inmensa peculiaridad de la 
voluntad consiste en que el hombre no tiene poder sobre su propia 
conducta, a excepción dei poder que tienen las cosas sobre eUa. EI hombre, 
sin embargo, supedita el poder de las cosas sobre su conducta, lo pone aI 
servicio de sus objetivos y lo orienta a su modo. Con su actividad externa 
modifica el medio circundante e influyente así sobre su propio comporta
miento, lo subordina a su poder. Es muy fácil ver en eI propio ejemplo de 
Lewin que en sus experimentos en realidad se trata sobre esa aucodominación 
a través de los estlmulos. A un sujero se le obliga a esperar durante mucho 

~ :}tiempo y en vano en una habitación vada. EI sujeto no sabe si seguir 
esperando o irse; hay una pugna o vacilación de los motivos. Mira el reloj; ,; 

ai ver la hora intensifica uno de los motivos, precisamente la de irse, pues ya 
es tarde. Hasta aquel entonces eI sujero está dominado por motivos 
exclusivamente, pero empiez.a ya a dominar su conducta. EI reloj se convierte 
de inmediato en escímulo y adquiere el significado de un motivo auxiliar. EI 
sujero decide: «Cuando las agujas dei reloj marquen tal hora, me levantaré y ,', 
me iré-. Por consiguiente, cierra la conexión condicional entre la posición de 
las agujas dei relo; y su partida, se obliga a irse a causa de la hora, influye 
sobre su comportamiento por medio de estímulos externos, dicho de otro 

I )
modQ.. introduce un motivo auxiliar, semejante a los dados o a la cuenta de 
«uno, dos, tres- que antecede ai hecho de levantarse de la cama. En ese 'J 
ejemplo puede observarse muy ficilmente cómo se modifica el papel fundonal 
del estÍmulo, como se convierte en motivo auxiliar. 

EI estudio clínico de la histeria nos permite descubrir la misma división. 
E. Bleulers estableció hace tiempo la relativa independencia dei mecanismo 

ejecutivo, casi automático, desglosado de la voluntad, de la decisión, que ti 
ha denominado como aparato causal y presénta el mismo ejempl~ue Lewin: 
.Escribo una carta, la guardo en el bolsillo con el propósito de echarla en el 
buz.ón de correos más próximo. No tengo que pensar más en ello. EI primer 
buz.ón que veo ai salir de casa me incita a depositar dentro de tI la carta." 
Cuando el hombre hace una elección, diríase que establece un mecanismo en 
su cerebro que a la vista, por ejemplo, dei color verde, le hace reaccionar con 
la mano derecha y con la iz.quierda cu ando eI color es rojo. 

EI .yo" consciente, o participa muy poco en esas reacciones, o no 
participa en absoluto. La reacción se produce automáticamente. Suele ocurrir 
lo contrario cuando la conciencia interviene e impide la reacción. En los 
ejemplos arriba citados diríase que hemos edificado, con ayuda de la simple 
situación primaria. una especie de aparato cerebral para determinar el caso 
preciso, con la particularidad de que tal aparato cumple la decisión exactamente 
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de igual modo a como crea eI hábito los aparatos automáticos o a como 
construye la filogénesis sus aparatos correspondientes. 

Según Kretschmer cada decisión, cada deseo de emprender algo crea ese 
aparato funcional, comenz.ando por el más simple automatismo, que hace 
pensar en los reflejos y que reacciona a determinados estímulos, como en eI 
simple experimento psicológico de la reacción, y terminando con la tarea, de 
ta vida real, cuyo planteamiento puede terminar tan sólo con la muerte, pero 
cuya realiz.ación se interrumpe miles de veces. Así, por ejemplo, se forma la 
disposición (ustanovka) de levantarse o no levantarse con eI despertador; un 
aparato semejante puede configurarse por la conexión de la parte centrífuga 
de un reflejo con algún estÍmulo nuevo (e1 reflejo condicionado de P<l.vlov). 

Podemos formular las deducciones en los dos planos siguientes. Primero, 
en eI acto volitivo debemos diferenciar dos aparatos relativamente indepen
dientes entre sí. EI primero corresponde ai propio momento de la decis\ón, 
es decir, cuando se forma un aparato funcional, se establece la conexión 
refleja y se abre una nueva via nerviosa. Es la parte final dei proceso volitivo, 
que se configura igual que eI reflejo condicionado, igual a como se forma eI 
hábito, o sea se construye eI arco reflejo condicionado. Digamos, brevemente, 
qué es un reflejo condicional formado artificialmente. En nuestros experimentos 
corresponde ai momento cuando eI sujeto decide obrar en dependencia de la 
suerte, momento donde mejor se percibe la decisión porque eI sujeto, en , 
aquel instante, aún no sabe cómo va a proceder. Vemos claramente, en este ,I 

,caso, que la propia decisión que decidirá más tarde la operación e1ectiva, es 
totalmente similar a la formación a sí mismo: .Si la taba cae por eI lado 
negro, haré esto; si es por el blanco, procederé de otro modo.

Segundo, debemos diferenciar el aparato ejecutivo, es decir, el funciona
miento de la conexión cerebral que ya se ha fonnado. En los ejemplos de 
Lewin y Bleuler lo dicho corresponde ai momento de cumplir el acto 
volitivo, ·cuando el buz.ón de correos nos incita a depositar la carta. En 
nuestro ejemplo corresponde ai cumplimiento de una u otra acción una vez. 
echada la suerce. La segunda parte dei proceso volitivo es relativamente 
independiente y actúa dei mismo modo que actúa habitualmente la reacción 
electiva. Se trata dei reflejo condicionado de Pavlov. 

Si e1 primer momento consistÍa en formar un reflejo condicionado más o 
menos análogo ai momento de formación en eI laboratorio dei reflejo 
condicionado en' el perro, el segundo consistÍa en el funcionamiento dei 
reflejo ya acabado, cuya similitud debe buscarse en la acción deI estímulo 
condicionado acabado. 

Por lo tanto, la paradoja de la voluntad radica en que formamos, gracias 
a su .ayuda, un mecanismo que no actúa voluntariamente. 

EI problema de la relación entre el segundo mecanismo. lIamado ejecutivo, 
y el primero, conectivo, se resuelve de diversas maneras. 

Lewin llega a la conclusión, gracias a sus experimentos, que existe una 
dependencia más estrecha entre eI primer momento y el segundo, que aquí se 
configura la cuasi-necesidad que, una vez. desaparecida, desconexiona automá
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ticamente, por si misma, eI aparato correspondiente. De este modo, para 

Lewip es la necesidad que surge ai principio y no la conexión condicionada 

por si misma, es la verdadera causa de la acción intencional. ya que -razona 

Lewin- si la acción intencional se subordina a la ley de la asociación, el 

buzón número dos, tres y cuatro provocarían -en virtud de la ley 

reiterativa- un recuerdo más intenso de la carta que eI primer buzón. Si 


. esto no ocurre en la vida real se debe tan sólo a que la acción intencional se 

parece a una necesidad y no a un hábito. Una vez desaparecida la necesidad, 

desaparece eI aparato creado para su servicio. 

Por eI contrario, los datos c1inicos hacen decir a Kreuchmer que es falsa 
la idea de que cada movimiento, cada función dei sistema nervioso central t. 
desaparece por si misma. Opina que todo nexo recién formado debe ·f 

desconexionarse de nuevo para dejar de funcionar. En el campo de la 
fisiologia. dice Kretschmer, hay tan pocas variaciones sin causa como en el 
campo de la física y presenta ejemplos de cómo la disposición, una vez 
formada, continúa funcionando automáticamente. Opina Kretschmer que, ya ;.::;: 

a comienzos de la acción, la disposición obtiene frecuentemente una indepen. 
dencia relativa frente a la voluntad, de modo que la voluntad origina tan sólo 
una disposición, que empiez.a a funcionar ya por si sola; esa disposición, que 
se configura para un fin determinado, ese aparato funcional no deja de 
funcionar por si mismo. Para que deje de funcionar es preciso un impulso 

'.volitivo especial, que inactive con tal propósito, eI cierre establecido, que lo 
desconeCte para. evitar que siga funcionando indefinidamente, es cierto que 
en otras condiciones el cierre sigue funcionando. Esto es lo que ocurre, 
según Kretschmer, en los casos de histeria. Se forma un aparato funcional 
correspondiente ai caso dado, que se independiza de la voluntad, adquiere 
existencia independiente a su lado y continúa actuando ai margen de eUa e, o, 

incluso, contra ella. • a 
Nuestras observaciones nos Ilevan a la conclusión de que en eI caso dado. 

la verdad está ai lado de Lewin y no de Kretschmer. Los datos de este 
último demuestran que el aparato creado por la decisión continúa su 
exrstencia independiente sólo si existen motivos especiales que le apoyen. 
Cuando no existen, como demuestran los experimentos, se desconecta 
automáticamente y esto ocurre porque en eI momento de la decisión es 
decir, en el momento en que se forma ese aparato, ya está.n determinadas 
todas las diferenciadas condiciones de su existencia y actividad. Si continúa 
actuando (suele ocurrir en casos de anomalias) el aparato creado se nutre de 
oeras fuentes de energia y conduce a la formación de la histeria. 

Asi pues, hemos Ilegado ai desglose de la acción volitiva en dos procesos 
aislados: el primero, que corresponde a la decisión, consiste en el cierre de la 
nueva conexión cerebral y en la apertura dei camind o en la creación de un 
especial mecanismo funcional. AI segundo proceso o proceso ejecutivo le 
corresponde el funcionamiento dei aparato originado, la acción que sigue a la 
instrucción, el cumplimiento de la decisión tomada y se manifiestan en él 
todos los rasgos ya estudiados por nosotros en la reacción e1ectiva. Debido 

a ese fraccionamiento de la acción volitiva en dos procesos aislados, debemos 
diferenciar los diversos modos de actuación de los estÍmulos sobre ambos 
procesos y, en relación con ello, el estímulo auxiliar especial o eI motivo para 
cada. proceso. L1egamos asi a la diferenciación dei concepto de estímulo y de 
motivo. 

Si entendemos por estímulo la excitación más o menos simple que actúa 
directamente sobre el arco reOejo, no importa cómo se haya formado éstc, y 
por motivo -un complejo sistema de estimulos relacionado con la estructura, 
la formaci6n o elecci6n de alguno de los arcos reflejos-, entonces la diferencia 
entre motivo y estimulo podría fijarse con' bastante precisión. Cabría decir 
que eI estÍmulo se convierte en motivo en determinadas circunstancias, que 
da vida a una formación reactiva compleja y se introduce en un determinado 
sistema de valoración de la disposición, ya formada y de los hábitos. Esta 
compleja formación reactiva que se cristaliza en torno ai estímulo, es el 
motivo. Por lo tanto, en la e1ección volitiva no luchan los estímulos, sino las 
formaciones reactivas, sistemas enteros de dltposiciVles: EI motivo es, en 
cierto sentido, la reacci6n ai estÍmulo. Diríase que .las estÍmulos hacen nacer 
aliados y los introducen en el combate, luchan como si estuviesen armados. 
En el choque concreto de dos estímulos puede producirse la pugna de las 
disposiciones. He aqui un ejemplo sencillo: si decido no saludar a una 
persona que ha perdido mi estimación, el estÍmulo directo es mi entuentro 
con ella y el recuerdo de la decisión tomada. De hecho no se produce 
ninguna pugna entre dos estÍmulos: ha tenido lugar de ante mano; cuando se 
formó el propio aparato, en el momento de la decisión y como resultado de 
la lucha de los motivos en el sentido que acabamos de adjudicar a dicha 
palabra. 

Podre mos comprender mejor los procesos de la elección volitiva si 
además de reconocer que no están en pugna los estÍmulos sino los motivos, 
admitimos que la propia lucha no se Ueva por las razones que, en general, 
pueden impulsar a ella los estímulos. En la elección volitiva, en la pugna de 
los motivos no se lucha por eI campo motor, ni tampoco por el mecanismo 
ejecutivo, sino por el mecanismo de cierre, diferenciación que tiene un 
profundo sentido psicológico y neurológico. Comencemos por este último. 

La lucha por el campo motor general, tal como lo definió Ch. Sherrington6 

y tal como se manifiesta con la máxima c1aridad en el conOiçto de o dos 
reflejos en el peITO, la necesidad de rascarse, por ejemplo, que exige que el 
animal enderece la extremidad posterior, y la sacudida defensiva de la misma, 
que requiere contracción, es en realidad la lucha de dos corrientes nerviosas 
que parten de las vias sensoriales hacia la neurona abductora. La lucha por 

ohacerse con la vía motriz depende en medida considerable de condiciones 
puramente mecánicas. 

La lucha de los motivos que se produce en el momento de: tomar una 
decisión, no se realiza con el fin de obtener el mecanismo eje:cutor, ni a la 
neurona abductora, ni a la vía motriz para la ya formada estimulaci6n 
nerviosa, sino por la elección dei camino de cierre. No se trata por eUo ele 
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IIU. u" miamo mecanismo ejecutor sea conquistado en la lucha, por un,,,",,ulo d.terminado a costa de otro, sino dei camino a elegir, de la 
......16n • eacablecer en la cortez.a cerebral, de qué género crear el cierre o 
.1 .parato cerebral. Gracias a ello, desde el puntO de vista neurológico es 
Inuy importante trasladar la lucha a otro territorio, a otras instancias y 
modificar eI propio objeto de la lucha. 

De por si se entiende que tales cambios no quedan sin consecuencias para 
el propio proceso de la lucha, ya que su desenlace puede estar determinado 
por factores totalmente distintos en las condiciones completamente nuevas 
en las que se produce la lucha. Pensamos, en particular, que la toma de una 
decisión a favor de un motivo m~s débil, en sentido biol6gico, sólo puede ser 
realmente explicada si todo eI proceso se transfiere a nuevas instancias. Nos 
acercamos así de lleno ai significado psicológico de la diferencia que 
acabamos de hacer. Si es cierto que la causa de la lucha no es el entonces 
mecanismo ejecutor, sino el de cierre, entonces podemos definir a la propia 
elección como ia;, construcción de tal aparato cerebral. La clección es 
justamente la actíOn de! mecanismo de cierre, es decir, el cierre de conexión 
entre _el estÍmulo y la reacción. Todo lo ulterior transcurre completamente 
igual que en la eleccíón con instrucciÓn. 

EI significado psicológico de lo dicho puede reducirse a tres momentos 
b~sicos. 

EI primero consiste en que la lucha de los motivos se desplaz.a en eI 
tiempo: se traslada a un momento m~s inicial. La pugna de los motivos suele 
tener lugar mucho antes de que se produz.ca la situaci6n donde es preciso 
actuar. Por regia general, la lucha de los motivos y la decisión relacionada 
COI;I ella sólo son posibles si preceden temporalmente a la lucha de los 
estímulos ya que, en caso contrario, la lucha de los motivos se convierte 
si'inplemente en la lucha por eI campo motor general. 

Vemos, por lo tanto, que la lucha se adelanta, se desenvuelve y decide 
antes de la batalla, viene a ser como un plan estratégico de la misma previsto 
por el caudillo militar. Desde eI punto de vista psicológico se comprende 
muy bien que la estructura de! plan puede ser muy diferente de su 
realización. Se toma la decisión y la pugna suele terminar mucho antes de 
que empiece la verdadera o real lucha. 

EI segundo cambio psicológico fundamental en el proceso de elección 
consiste en que permite explicar aquel problema b~sico de la acción volitiva 
que resultaba inexplicable desde la psicología empírica. Nos referimos a una 
cierta ilusión que se produce en toda acción volitiva y según la cuai todo 
acto volitivo sigue, por decirlo así, el camino de la máxima resistencia. 
Elegimos lo m~s difícil y tan só lo esa elección la calificamos de volitiva. 

James reconoció que eI problema de la voluntad no podía resolverse 
desde un an~lisis cientÍfico determinista, tuvo que admitir la intervención de 
la fuerza espiritual, e! volitivo "iAsí sea!- («jFiat! palabra con la cual Dios 
creó eI mundo). La propia elección de la palabra es muy demostrativa. Si 
ponemos ai descubierto la filosofía de este término, vemos f~ci1mente que 
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contiene en esencia e! siguiente pensamiento: para explicar cl acto vGltivo de 
un hombre que en el quirófano reprime los gritos de dolor y liende ai 
cirujano e! braz.o enfermo en contra dei impulso directo de retirarlo J gritar, 
lo único que puede decir la ciencia es que en este caso es como si aquí se 
repitiera el acto de la creación dei mundo en proporciones, natuWmente, 
microscópicas. Vemos, por lo tanto, que la explicación dei acto \':olitivo 
conduce ai cientÍfico empírico a la doctrina bíblica sobre la creaá6n dei 
mundo. 

Diversas observaciones y, s~bre todo, las investigaciones experiaentales 
han demostrado que semejante ilusión -la de que la acción sigue la Iínea de 
la máxima resistencia- surge de manera regular cada vez. cuando sólo se 
realiz.a la e!ección volitiva. 

Ultimamente E. Claparêde llegó a la misma conclusión a partir de sus 
investigaciones. Pero, lo realmente importante es que la ilusión se produce 
por causas realmente objetivas. Para descubrir eI momento objelivo que 
subyace en el proceso de la elección volitiva y origina tal ilusión, podemos 
recurrir a la siguiente fórmula: en la elecci6n volitiva, que sigue la lítw!a de la 
m~xima resistencia. tanto cl sujeto dei experimento como el propio investi
gador, tienen la impresión de que e! desenlace de la pugna seda distinto si 
sucedi era en otras instancias. Si fuera en efecto una lucha por d. campo 
motor general, cl enfermo dcl quirófano sin duda gritaria y retirada 
bruscamente el braz.o enfermo ya que tanto la fuerza relativa dei estímulo. 
así como los dem~s momentos seõalados por Sherrington, que influyen eo cl 
desenlace de tal pugna, hablan naturalmente en favor dei mismo. 

Sin embargo. tal ilusión no pertenece ai sujeto únicamente. sino también 
a los psicólogos, quienes no toman en consideración el simple hecho de que 
la línea de la máxima resistencia en unas instancias puede ser la línea de la 
mínima resistencia en otras. La transferencia de la lucha de los estÍmulos a 
los motivos, la transferencia de la lucha, a un plano nuevo y el c:unbio del
propio objeto de la mísma, modifican profundamente, tanto la fuem relativa 
de los estímulos primarios como las condiciones y el desenlace de la lucha 
entre ellos. EI estímulo más fuerte puede convertirse en motivo más débil y 
viceversa, una estimulaci6n más intensa, que en eI momento decisivo pudiera 
adueiiarse automáticamente dei conducto motor abductor, podría irrumpir 
igual a como irrumpe por eI dique un potente chorro de agua; una excitación 
as! p~ede influir tan s610 en un aspecto sobre la elección dei ciene de 
conexlones. 

Creemos que sin esta diferenciación, la psicología no podría, en general, 
hallar eI camino para investigar las formas superiores dei comportamiento 
humano y establecer la diferencia principal entre la conducta animal y la 
conducta humana. 

Tomemos un sencillo ejemplo: en los experimentos de I. P. Pavlov se 
forma en los perros una reacción positiva a la excitación dolorosa, y 
destructiva. El perro reacciona ai dolo r, ai pinchaz.o o a la quemadura dcl 
mismo modo a como reacciona habitualmente a la comida. Pavlov seiiala que 
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semejante desviaci6n de la reacción respecto ai camino inicial pudo haberse 
produçido como resultado de una larga lucha entre uno y otro arco reflejo, 
lucha que suele terminar con la victoria de alguno de los dos contendientes. 
Es muy notable la opinión de Pavlov, basada en sus experimentos, de que es 
la propia naturaleza dei animal la que determina el nexo unilateral entre 
dichas reacciones. Eso significa que el centro alimenticio, por ser e! más 
fuerte biol6gicamente, puede desviar hacia sí la excitaci6n que se dirige 
habitualmente ai centro de! dolor, pero no viceversa. 

Sin embargo, el hombre se declara en huelga de hambre y la SOporta. 
Creemos que desde un determinado punto de vista, cabe decir con todo 
fundamento que la conducta de un hombre que soporta el hambre y se niega 
a comer pese ai hambre terrible que le atosiga, sigue la línea de la máxima 
resistencia. EI suicidio, que desde antiguo se consideraba parad6jico para la 
teoda dei libre albedrío, un hecho que no tiene parang6n en el mundo 
animal, es acertadamente considerado por muchos fil6sofos, como un indicio 
de la libertad humana. Claro que en el caso de la huelga de hambre y en el 
ejemplo de James sobre e! enfermo dei quirófano, la libertad no es estar libre 
de la necesidad, sino la libertad comprendida como necesidad gnoseol6gica. 
En este sentido la expresi6n .dominarse.. puede tener algún significado 
literal, igual a la de «soportar el dolor, apretando los dientes ... Significa que 
tal libertad, como la relacionada con eI mundo exterior, se basa en una 
necesidad gnoseol6gica. 

EI tercer momento psicol6gico, que se origina por la diferenciación que 
hacemos entre estÍmulos y motivos, consiste en que el carácter dei estímulo 
auxiliar utilizado cambia en dependencia de si es un medio auxiliar: en la 
lucha por e! mecanismo de cierre o en la lucha por e! mecanismo ejecutor. 
Así, el recurso a la suerte como signo volitivo, los signos mnemotécnicos en 
la reàcci6n electiva con instrucci6n, cumplen, desde eI PUnto de vista 
psicológico, funciones totalmente diferentes. Podemos decir que la diferencia 
entre la elecci6n establecida y la elecci6n libre consiste en que e! sujeto 
realiza la instrucción y en el otro crea la instrucción. En términos psicológicos 
lo dicho corresponde a que en un caso actúa el mecanismo ejecutivo 
establecido y en el otro se trata de crear el propio mecanismo. 

De lo expuesto cabe hacer una importantÍsima deducci6n psicológica: 
para la vieja doctrina intelectualista las leyes que rigen la voluntad son, de 
hecho, leyes de la memoria, que se refieren a la voluntad, en el verdadero 
sentido de la palabra, los medios y lo caminos mediante las cuales eI 
pensamiento domina la acción; para esta doctrina el mecanismo volitivo no 
es otra cosa que una asociación manejada por nosotros y que debido a ello 
la técnica de querer en acción es, en gran medida y, según Meumann, 
mnemotécnica. Todo ello demuestra que la acción volitiva puede ser 
aprendida, que los factores de la voluntad, por si mismos, igual que las 
tendencias determinantes de Ach, son más bien contradictorias a la voluntad 
y que por voluntad deben considerarse tan sólo los medios que nos ayudan 
a dominar la acción. La voluntad, en ese sentido, significa el domínio sobre 
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la acción que se realiza por si misma; nosotros creamos únicamente condiciones 
artificiales para que la acción se cumpla; por eso la voluntad nunca es un 
proceso directo, inmedíato. 

En el capítulo dedicado a la memoria citábamos la acertada opinión de 

los psicólogos -opinión que se remontaba a Spinoza- de que e! alma no 

puede cumplir ninguna intención si no la recuerda. Esos psic610gos, a 

nuestro entender, se equivocan ai considerar que eI mecanismo ejecutor es la 

esencia dei proceso volitivo, ai dejar desatendido e! estudio de! proceso de 

formaci6n de dicho mecanismo. Es de! todo evidente que el cumplimiento de 
 • 
la acción intencional recuerda de manera extraordinaria la operación mnemo- . •
técnica, es decir, la conexión artificial condicional-asociativa entre eI estimulo 

y la reacción. Sin embargo, e! propio proceso dei esublecimiento de esa 
 • 
conexión, se desarrolla de un modo totalmente distinto. •

E. Kretschmer, como hemos visto antes, considera que existen dos 

voluntades y explica todas las peculiaridades de la conducu histérica por el 
 • 
conflicto entre ambas. Kretschmer llega a la conclusión de que no se trau 

5ólo de dos distintas tendencias en la reacción deI enfermo histérico que -a 

diferencia dei paciente en el ejemplo de James- cuando está con el médico 

quiere, por una parte que le curen y, por otra se opone a ello como todos 

los enfermos histéricos. EI brillante análisis clinico de Kretschmer, demostró 


'1'f 
que las cosas, no ocurren aqui como en la lucha de dos estÍmulos o motivos. • 
Se trata, dice, no sólo de dos observaciones distintas, sino de dos tipos de 

voluntad y en ello radica la parte principal dei problema. EI tipo de voluntad 
 • 
dei paciente que se opone a su curaci6n, revela psicológicamente una 

estructura completamente distinta de la dei enfermo que aspira a curarse. 

Kretschmer denomina hipobulia aI primer tipo de voluntad y voluntad 

propiamente dicha aI segundo. 


En observaciones clínicas puede disociarse la influencia de los estlmulos 

en un mecanismo volitivo y la influencia de los motivos en otro. Sobre la 
 • 
voluntad dei sujeto histérico influyen los argumentos racionales, las demos •
traciones, los razonamientos y la toma de conciencia de la propia situación 
y, en general, todo aquello que lo lIeva a la decisión. El otro tipo de • 
voluntad, que obliga aI enfermo a oponerse a la curación, se caracteriza, ante 

todo, por 5U ceguera, por eI desconocimiento de la situaci6n, es una 


-voluntad desligada de los mecanismos intelectuales. Como dice Kretschmer 

funciona igual que un cuerpo extrano en relaci6n con la personalidad integra, 

es una voluntad ciega, no recuerda el pasado ni piensa en eI futuro. Está 

concentrada en el momento actual y el carácter de su reacción se debe 

exclusivamente a la impresión de este momento. No influyen sobre ese tipo 

de volunrad Tas razones sensatas ni los convencimienros. son palabras huecas 

para eUa, nada escucha ni nada toma en consideraci6n. Se puede influir sobre 
 • 
esa voluntad sólo por otros medios como, por ejemplo, un grito fuerte, un •golpe violento e ilolesperado, una sacudida brusca. Dicho brevemente, eI 

primer tipo de voluntad procede de los motivos y eI segundo reacciona a la 

estimulación. 


• 299 



í: d !I) !. i; : r ~ li j 

Podrfamos decir que en el segundo caso, eI aparato cerebral actúa de 
mlnefa independiente. Lo más importante radica en lo siguiente: aquello que 
en el hiStérico consideramos como un cuerpo extrano, morboso, este diablo, f; 

elte doble de la voluntad con un fin, lo encontramos también en los animales 
superiores y en los ninos pequenos. Para ellos esto es la voluntad en general. 
esto es una etapa en el desarrollo y la consideran normal y, tal vez la única 
manera existente de querer. 

EI tipo de voluntad hipobúlica representa, desde el punto de vista onto. 
genético y filogenético, una etapa inferior de la disposición dirigida a un ob. 
jetivo. Vemos, ai mísmo tiempo, que en la teoria sobre la voluntad se 
introduce eI punto de vista genético, puesto que los dos mecanismos 
volitivos a los que nos hemos referido desde el principio son, de hecho, dos 
etapas en la génesis de la voluntad. 

Tal vez lo más interesante que pueda decir ahora un psicólogo sobre la 
voluntad sea lo que sigue: la voluntad se desarrolla, es un producto dei 
desarrollo cultural de! nino. EI autodominio, los principios y medios de este 
dominio no se diferencian, en lo fundamental, dei dominio sobre la naturaleza 
circundante. EI hombre es parte de la na-turaleza, su comportamiento es un 
proceso natural, la dominación dei hombre se estructura como cualquier 
dominio de la naturaleza según el principio de Bacon "Ia naturaleza se vence 
obedeciéndola». No en vano Bacon equipara la dominación de la naturaleza 
con la dominación dei intelecto. La mano desnuda y la razón, dice Bacon, 
dejados a su aire, no valen gran cosai las herramientas y los medios auxiliares 
Son los fundamentos de la actividad humana. 

rero nadie ha expresado con tanta claridad la idea general de que el libre 
albedrío surge y se desarrolla en eI proceso dei desarrollo histórico de la 
humanidad como Engels: "La libertad no consiste en una independencia 
imaginaria respecto a las leyes de la naturaleza, sino en el conocimiento de 
esas leyes y en la posibilidad, basada en tal conocimiento, y obligar 
sistemáticamente a que esas leyes de la naturaleza, actúen pua determinados 
fines. Esto se refiere tanto a las leyes de la naturaleza exterior como a las 
que rigen la existencia física y espiritual dei propio hombre. 50n dos clases 
de leyes que só lo mentalmente podemos disociar, pero no en la realidad. EI 
libre albedrio, por lo tanto, no significa más que la capacidad de tomar 
decisiones con conocimiento dei asunto .. (K. Marx,' F. Engels, Obras, tomo 
20, pág. 116. Edición rusa). Dicho de otro modo, Engels equipara el dominio 
de la naturaleza con el autodominio. Ellibre albedrío en relación con lo uno 
y lo OtrO es para Engels lo mismo que para Hegel la necesidad comprendida. 

"Por consiguiente -dice Engels-, la libertad consiste fundamentalmente 
en conocer las necesidades de la naturaleza (NaturnotwendigkeitenJ, en saber 
dominar tanto nuestra propia naturaleza como la exterior; por ello es un 
producto imprescindible dei desarrollo histórico. Los primeros hombres 
surgidos dei mundo animal no tenlan esencialmente una libertad diferente a 
la de los propios animales; pero cada paso dado por e! camino de la cultura 
era un paso hacia la libertad .• (Obra citada, ed. rusa.) 
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ASl pues, ante el psicólogo genético se plantea la muy importante tarea 
de encontrar en el desarrollo dei nino las vias de maduración de su libre 
albedrío. Debemos explicar el progresivo incremento de dicha libertad, poner 
de manifiesto su mecanismo y daria a conocer como producto dei desarrollo. 

Hemos visto que para el clínico resulta evidente el significado genético de 
la voluntad deI histérico. Para Janet, eI histérico no es más que un nino 
grande. Kretschmer, refiriéndose también el histérico, afirma que no se le 
puede convencer ni obligar simplemente, es preciso domarle. 

EI método empleado para influir sobre la voluntad de los histéricos en 
casos difíciles se parece mucho ai amaestramiento, lo que no se diferencia 
esencialmente de la voluntad en eI sentido superior de la palabra. La 
voluntad no crea mecanismos nuevos y esto lo podemos ver claramente en 
las personas a las que atribuimos gran fuerza de voluntad, pero que basan esa 
propiedad en una hipobulia bien conservada, 

AI \legar a este punto de nuestra investigación se abre ante nosOtros una 
amplia perspectiva filosófica. Por primera vez en cl curso de las investigaciones 
psicológicas aparece la posibilidad de resolver por medios experimentales 
psicológicos, problemas puramente filosóficos y poner de manifiesto de 
manera empírica el origen dellibre albedrío. 

No podemos analizar aquí en toda su plenitud la perspectiva filosófica. 
Confiamos en poder hacerlo en otro trabajo dedicado a la filosofía', 
Intentaremos esbozarla tan só lo para tomar clara conciencia dei punto a que 
hemos lIegado. N o podemos dejar de seõalar que nuestra idca de la libertad 
y cI autodomínio coincide con las ideas que Spinoza desarro1l6 cn su "Etica», 

• Se (('!la dei rrabajo de L. S. Vygotski • Teoria de las emociones (Dcscartes y Spinoz.a 
sobre las p;uiones)•• que figura cn d tomo (, de las ohras csçogíd,\s dei autor. N. dei re· 
dactor ruso. 

Notas de la edición rusa 

I Francís Bacon (1561-1626); vé,se t. 2, pág. 79. 
I Espiritualismo. Doctrina idealist, filosófica objetiva. scgún la cu,1 eI espíritu. consider,do 

como fundamento prima rio de b realid,d. como una substancia especial incorpórea. que existe 
fuera de la materia, indepedientemente de dia. 

J Santiago Ramón y Cajal (1852·19H). Histólogo espano!. Fundamentá con 5US investiga
ciones I", teoria de la estructura neuronal dei sistema nervioso. Autor de obras cllsicas sobre 
la estructura de la retina ocular. de la médula espinal. dei cerebelo. Creador de una serie de 
métodos histológicos. 

• 0110 Nturat (1882-1945). Filósofo, sociólogo y economista austríaco. En las concepciones 
filosóficas y sociológica.! de Neurat se combina ec1éctÍ<:arnente las tcndencias de un materialismo 
espontâneo, científico-n'lIunlisl', con l;u dei positivismo lógico. Para Neurat eI cstablecimiento 
de la unidad dei conocimiento es la misión fundamental de la filosofia de la eiencia; suponía 
que podia logruse mediante la 'unificación dei idioma cientÍfico •. Dedicó primordial atención 
a que se tradujescn a esc idioma de las ideas de la psicologia y sociologia. 
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I Eugm Bkukr (1857·1939); véase t. 2. pág, 78. 

6 C"-arl~s Skrringlon (1859.1952). Fisiólogo inglês. Autor de obras fundamenules sobre la 
fisiologfa dei sistema nervioso central. Tiene particular importancia sus trabajos sobre d :fi 

;,~'estudio de las leyes de la actividad rcnectora de la médula espinal. Los trabajos de Sherrington 
enriquederon la fisiologia con nuevos datos sobre la correlación de los procesos de exciución 'i 
e inhibición. sobre la nuuralcu dei tono muscular y sus alteracioncs. Shcrrington formuló el 
principio dc la convcrgcncia de las exciucioncs y cl principio dei .embudo., 
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CAP(TULO 13 

Educación de las formas superiores de conducta 

La historia dei desarrollo cultural dei nino nos acerca ,de lIeno a los 
problemas de la educación. 

Como pudimos ver en los capitulos anteriores, eI desarrollo cultural de la 
conducta dei nino no sigue una curva de ascensión uniforme. En general se 
parece poco a las establecidas formas estereotipadas dei desarrollo, que pasan 
de unas a otras con lógica regularidad como ocurre con el desarrollo uterino 
dei nino. Hemos dicho ya que durante largo tiempo la psicología atribuyó 
demasiada importancia a esas formas estereotipadas dei desarrollo que, por sí 
mismas, eran eI resultado de procesos de desarrollo ya formados, sedimentados, 
es decir, hasta un cierto pumo culminadas que únicamente se repetian y 
reproducían. 

•• 
4Durante mucho tiempo se supuso que los prbcesos de ccreClmlento

vegetal con sus más elementales relaciones entre eI organismo y el medio, 
eran la base dei desarrollo. Por este motivo los procesos de arraigo dei nino 
en la cultura no se consideraban, por regia general, como procesos de 
desarrollo, sino más bien como una simple asimilación mecânica de una serie 
de hábitos o una adquisición de conocimientos diversos. Por ejemplo, eI 
arraigo dei nino a la aritmética cultural era considerado como un simple 
aprendizaje que en nada se diferenciaba de la asimilación de algunos datos 
reales como direcciones. calles, etc. 

Tal punto de vista sólo resulta posible si eI propio desarrollo se entiende 
de forma restringida, limitada. Pero basta ampliar el concepto de desarrollo 
hasta sus legítimos limites, basta saber que no sólo se incluyen en él los •f 

• 
cambios evolutivos, sino también los revolucionarios. diversos retrocesos, 
fallos. movimientos en zig-zag y conflictos para ver que el arraigo dei nino f 
en la cultura equivale ai desarrollo en eI verdadero sentido de la palabra, 
aunque distinto ai dei feto humano. 

L~ historia dei desarrollo cultural deI nino debe estudiarse aI igual que cI •4proceso vivo de la evolución biológica, en analogia con la aparición gradual 
de nuevas especies animales y la desaparición, durante la lucha por la 4 
existencia, de especies viejas, con eI curso dramático de la adaptación de los 

Corganismos vivos a la naturaleza. El desarrollo cultural dei nino só lo puede 
ser com prendido como un proceso vivo dei desarrollo, de formación, de f 
lucha y, en ese sentido, debe ser objeto de un verdadero estudio cientÍfico. 4AI mismo tiempo, ha de introducirse en la historia deI desarrollo infantil cI 
concepto de conflicto, es decir, de comradicción o choque entre \0 natural y f 
lo histórico, lo primitivo y \0 cultural, lo orgánico y lo social. 

~----------~ 

i 



La conducta cultural dei nino se origina a base de sus formas primitivas, 
pero la formación de tal conducta supone muchas veces lucha, desplazamiento 
de estruc.turas viejas, en ocasiones su total destrucción, en otras la estratifi
cación «geológica» de diversas épocas genéticas que convierten la conducta 
dei hombre culto en algo similar a la corteza terrestre. No debemos olvidar 
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que también nuestro cerebro está construido por «capas geológicas .. semejantes. 

Tenemos numerosos ejemplos de tal desarrollo. 


Cuando W. Wundt calificaba de desarrollo prematuro ai desarrollo dei 

lenguaje en el nino de un ano de edad, se refería a la inmensa conti-adicción 

y disparidad genética entre los primitivos mecanismos orgánicos dei bebé, 

por una parte, y e1 muy complejo aparato de la conducta cultural, por otra. 

Comprendía que en las primeras palabras dei bebé se producía como dice 

K. Bühler, el mayor drama dei desarrollo, eI choque entre lo natural y lo 

histórico social. AI referimos ai desarrollo dcl lenguaje y dei pensamiento, ai 

intentar poner de manifiesto los errores de la teoda psicológica ingenua que, 

basándose en tests de dibujos intentaba trazar la curva de desarrollo dei 

pensamiento infantil, pudimos damos cuenta de la enorme distancia que 

existe en esa edad entre la curva de desarrollo dei pensamiento y la dei 

lenguaje, la profunda contradicción dialéctica entre eI modo de pensar dei 

nino y eI modo de hablar. 

Hemos visto que sólo gracias a una larga lucha y adaptación de las formas 
naturales dei pensamiento a las básicas superiores se crea y elabora eI tipo de B 

if 
pensamiento habitual para el adulto culto, que los psicólogos consideraban !1 

como un producto acabado dei desarrollo, como algo innato y natural y que 
la investigación genética se esfuerza por presentar como el resultado de un 
proceso complejo de desarrollo. Un ejemplo de cllo son procesos tales como 'i* 
el puo de la aritmética preescolar a la escolar, cuando las nuevas formas de ,~

't 
adaptación a las cantidades desplaz.an a las viejas; como el paso de la ~ aritmética primitiva a la cultural, que transcurre en forma de una seria 

colisión entre ambas. En todos los demás capltulos de lIueltra investigación 
 '''' pudimos observar, paso tras paso, la misma transfonnación de las formas de ,o: 

conducta esponÚfleas o naturales en culturales o hinórico-Iociales. ~ 

Poddamos decir que en todos los cap{tulos hemos conseguido identificar ~ 
J,aqutllos momentos fundamentales que tienen un profundo significado para el ,~ 

problema de la educación cultural deI nino. 
EI primero de ellos consiste en que se modifica eI propio concepto sobre 

el tipo dei desarrollo: en lugar dei desarrollo estereotipado, establecido de las 
. formas naturales, parecido a un relevo automático de las formas tan 
característico para la infancia uterina, tenemos un proceso vivo de estableci
miento y desarrollo que cursa en constante contradicción entre las formas 
primitivas y culturales como ya dijimos antes, este vivo proceso de adaptación 
puede ser comparado, por analogía, con el vivo proceso de evolución de los 

organismos o con la historia de la humanidad. 


Con toda razón califiea K. Bühler de dramático el proceso dei desarrollo 

infantil que se basa en la colisión, la lucha-, la contradicción de dos 
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momentos fundamentales. Se introduce así en la teoda de la educación eI 
concepto dei carácter dialéctico del desarrollo cultural deI nino, de la 
adaptación efectiva deI nino que se arraiga a un medio histórico-social 
completamente nuevo para él, eI concepto dei historicismo de las formas y 
funciones superiores de la conducta infantil. 

Si antes era posible suponer, eon cierta ingenuidad, que eI pensamiento 
dei nino pase en su desarrollo de la etapa objetai a la activa y, seguidamente, 
a la de cualidades y relaciones, a semejanza de como brota la hoja de la yema, 
hoy dia los procesos dei desarrollo dei pensamiento infantil se presentan ante 
nosotros como un auténtico drama dei desarrollo, como un proceso vivo de 
e1aboración de la forma histórico-social dei comportamiento. 

A la par que se modifica eI fundamental punto de vista teórico, cambia 
también, como es natural, la teoria sobre la educación cultural. EI cambio se 
manifiesta en dos puntos fundamentales. 

Antes, los psicólogos estudiaban de manera unilateral eI proceso dei 
desarrollo cultural y eI proceso de la educación cultural. Procuraban averiguar 
qué capacidades naturales condicionan la posibilidad dei desarrollo dei nino, 
en qué funciones naturales dei nino debía apoyarse eI pedagogo para 
introducirle en una u otra esfera de lo cultural. Se analizaba, por ejemplo, 
cómo eI desarrollo dei lenguaje o eI aprendizaje de la aritmética dependen de 
sus funciones naturales, eómo se va preparando durante el desarrollo de las 
funciones naturales y dei crecimiento natural dei nino, pero no se analizaba 
lo contrario, es decir, cómo la asimilaci6n dei lenguaje o de la aritmética 
transforman esas funciones naturales, la profunda reorganizaci6n que inuo
ducen en todo eI curso dei pensamiento natural, c6mo interrumpen y 
desplazan a las viejas tendencias y Hneas dei desarrollo. EI educador empieza 
a comprender ahora que cuanto eI nino se adentra en la cultura, no sólo 
toma algo de ella, no 5ólo asimila y se enriquece con lo que está fuera de 
s'no que Ia propia cultura reelabora en profundidad la composici6n natural 
de su conducta y da una orientaci6n completamente lIueva a todo eI curso de 
su desarrollo. La diferencia entre los dos planos de de5arrollo dei comporta
miento -eI natural y eI cultural- se convierte en eI punto de partida para 
la nueva teorta de la educaci6n. 

EI segundo momento es más importante aún, más esencial. Introduce por 
primera vez en el problema de la educaci6n un enfoque dialéctico dei 
desarrollo dei nino. Si antes, aI no diferenciar los dos planos de desarrollo, 
cabía imaginarse ingenuamente que eI desarrollo cultural dei nino era 
continuaci6n y consecuencia directa de su desarrollo natural, hoy día tal 
concepci6n es imposible. Los investigadores de antano no comprendían eI 
profundo conflicto que significaba, por ejemplo, eI paso dei balbuceo a las 
primeras palabras o de la percepción de figuras numéricas ai sistema decimal. 
Consideraban que lo uno era continuación en mayor o menor medida de lo 
otro. Las nuevas investigaciones han demostrado -y en ello radica su 
inapreciable mérito- que allí donde se veia antes un camino recto, existe de 
hecho una ruptura; allí donde parecía haber un movimiento paulatino por 
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una superficie lIana, se avanza a saltos. Dicho sencillamente, las nuevas 
investigaciones han senalado los puntos de viraje en el desarrollo allí donde 
los investigadores suponían antes un movimiento en !inea recta, resaltaban 
así en eI proceso dei desarrollo infantil los puntos más importantes para la 
educación. Como es lógico ai mismo tiempo desaparece la vieja concepción 
sobre eI carácter de la educación. AIlí donde la teoría anterior hablaba de 
cooperación, la nueva habla de lucha. 

En efecto, para la educación no es lo mismo que el nino pase eo línea 
recta dei balbuceo a la palabra o d. la percepción de la figura numérica ai 
sistema decimal, que llevarle por un camino de saltos, rupturas y virajes. En 
el primer caso la teoría ensenaba ai nino a caminar con pasos mesurados y 
serenos; la nueva teoria debe ensenarle a saltar. EI radical cambio que para la 
educación supone esa revisión de las cuestiones fundamentales del desarrollo 
cultural dei nino puede aplicarse a cada problema metodológico, a cada 
capítulo de nuestra investigaci6n. 

He aquí un ejemplo sencillo, pero muy elocuente desde nuestro punto de 
vista, tomado de la psicología de la aritmética de Thorndike. 

E. Thorndike presenta el ejemplo de la primera lecci6n de aritmética. EI 
nino debe aprender la unidad y su contorno, su configuraci6n. (C6mo lo 
ensenaría un manual viejo? Habría representado un solo objeto, un circulito, 
como hace L. Laj. o bien una figura de un nino, un animal, un pájaro y 
dibujaría ai lado el uno, trataria luego de unificar la representación natural 
dei objeto con la cultural de la unidad. La misma concepçi6n era propugnada . 
por la metodología de la ensenanza cuando creia que eI <isarrollo cultural 
dei nino podía ser la continuaci6n directa de la percepción natural de las t 
cantidades. En ello radica eI profundísimo error de La; y su escuela; 
pensaban que para comprender la unidad era preciso veria, suponían que el 
conéepto aritmético de la unidad se forma a base de la percepción dei objeto 

solitario. 
E. Thorndike procede de distinto modo. Estudia la unidad en un dibujo 

donde están representados muchos objetos, todo un paisaje. que en la 
percepci6n no tiene nada en común con la unidad. EI nino debe superar la 
percepci6n visual. reelaborarla, fraccionarla para llegar ai signo aritmético. En 
el dibujo figuran dos ninas, dos perros y un árbol. Thorndike hace 
preguntas, disocia la percepci6n visual, antepone la nina dei columpio a la 
que está de pie y lIeva aI nino a la comprensi6n verdadera de la unidad. En 
este ejemplo, un tanto simplificado. se ve claramente el cambio metodológico 
que só lo hemos mencionado en forma general. 

A diferencia de Laj, Thorndike no conduce ai nino de la percepci6n de 
las cantidades a la fila numérica en línea recu, sino a través de obstáculos; 
por decirlo así, obliga ai alumno a saltar la barrera. En ello, usandQ, una 
expresión figurada, reside el problema fundamental de la técnica de la 
ensenanza. (Qué significa el cambio de la percepción de un objeto, es decir, 
el paso de la aritmética natural a la cifra arãbíga, ai signo cultural, un paso 
o un salto? Laj suponía que un paso. Thorndike demostró que era un salto. 

I,r. : 

111 

111Si quisiéramos expresar en forma general tal cambio. diríamos que en la 
nueva concepci6n se modifica radicalmente la idea sobre las relaciones entre 111 
educación y desarrollo. 

La concepción antigua se regía únicamente por un lema sumamente 
importante, el de adaptar la educación ai desarrollo y eso era todo. Se 1111 
suponía que era preciso seguir la dirección de los plazos, dei ritmo, de las 
formas dei pensamiemo propias del nino, de su percepción, etc. No se ~ 
planteaba la cuesti6n en forma dinámica. Por ejemplo, se reconocía justamente e: 
que la memoria dei escolar era todavía concreta, sus intereses emocionales, y 
se deduda de ello -deducción igualmente·corrê'cta- que las lecciones en las 
primeras clases debían ser concretas, imaginativas y altamente emocionales. 
Sabían que la educación só lo es eficaz si se cuenta con eI apoyo de las leyes '.'

e: 

naturales que rigen eI desarrollo dei nino. Esa era toda la sabiduría de esta 
teoría. 1111 " EI nuevo punto de vista ensena a buscar tal apoyo, pero con el fin de 
superarlo. Estudia ai nino en la dinámica de su desarrollo y crecimiento; se ill. 
interroga sobre la finalidad de la educación, pero resuelve el problema de 'lIb 
distinto modo. Para e! nuevo punto de vista sería una locura si en las clases 

:il

•
escolares no se tuviese en cuenta la índole concreta e imaginativa de la 
memoria infantil: ella es lo que debe servir de soporte; pero sería \ambién 
una locura cultivar ese tipo de memoria, pues significaría retener ai nino en 
una etapa de desarrollo inferior y no comprender que el tipo de memoria 
concreta no es más que una etapa de transición, de paso ai tipo superior, que 
la memoria concreta ha de superarse en el proceso educativo. 

En los capítulos dedicados ai lenguaje escrito, a la memoria, a la 
aritmética. a la atenci6n voluntaria, en todos ellos, podríamos aplicar este 
mismo principio, que de ser profundizado y elaborado hasta eI fin !levaria a 
las investigaciones pedag6gicas y metodológicas a una profunda reorganización 
en el campo de la educaci6n cultural dei nino. 

Recordemos, en calidad de ejemplo, eI famoso debate de! método no 
resuelto aún sobre la aritmética: êcómo debe asimilar el nino eI cálculo, a 
través dei c6mputo o por figuras numéricas? Recordemos a qué se debía la • 
imposibilidad de resolver d debate. Por una parte puede considerarse como •experimentalmente demostrada la tesis de Laj de que la percepci6n de las 
figuras numéricas es más fácil, más natural, más pro pia dei nino y produce •
resultados mejores y más rápidos en eI aprendizaje. Por otra parte, dirÍase 
que no contribuye en absoluto a la ensenanza de la aritmética en el 
verdadero sentido de la palabra. 

Desde nuestro punto de vista, que hemos procurado exponer en eI 
capítulo dedicado a la aritmética, esta tesis paradójica se resuelve simple y 
lIanamente. Debemos reconocer que las figuras numéricas de Laj están en •
consonancia con el desarrollo alcanzado por las operaciones aritméticas en la 
edad preescolar y por ello resultan más fáciles y accesibles a los ninos que 
ingresan en la escuela. Es correcta, sin duda alguna, la deducción a la que 
Ilega Laj de que la ensenanza escolar que quiera tomar en cuenta la 
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peculiaridad dei desarrollo infantil, no puede desdenar tal circunstancia. Para 
,Yque eI 'hino domine las cantidades debe pasar antes por la percepción de las 
" imágenes numéricas. Por mucho que los adversarios de Laj afirmen que entre 

la aritmética escolar y la percepción de la imagen numérica hay un abismo, 
que dividen los indicias esenciales y que la imagen numérica, por sí misma, 
incluso desarrollada aI máximo, no es capaz. de llevar aI nino a la percepción 
de la más elemental unidad aritmética, todas estas afirmaciones, pese a ser 
correctas, no pueden refutar la tesis fundamental de Laj: eI nino asimila la 
aritmética a través de la percepción de la imagen numérica y la ensenanza 
escolar no puede evitar seguir este camino. 

La cuestión radica en que la ruptura, el abismo, la diferencia principal 
que existe entre la percepción de la imagen numérica y la serie numérica 
existen en el propio desarrollo infantil. EI nino debe superarlos para pasar a 
la otra orilla; por consiguiente debe acercarse de lIeno ai abismo y superarlo 
de algún modo. El erro r fundamental de Laj fue afirmar que el nino puede 
comprender los números y la aritmética moderna a través de la imagen 
numérica. Para ello, Laj elaboró una concepción puramente apriorística dei 
número y de las operaciones con el número. Su segundo errar consistió en 
hacer caso omiso de la diferencia principal entre una y otra aritmética, aI 
estructurar la aritmética cultural a semejanza de la primitiva. Ia representó 
corno apriodstica. 

Y aquí es cuando toda la razón está de parte de sus adversarios. Ellos 
comprendieron tales diferencias. comprendieron que por mucho que se 
avanzara por el camino de la percepción de las imágenes numéricas, jamás se j' 

llegaría a la aritmética cultural, que, por el contrario, se estada más leios de 
.r.'eUa. EI error que cometieron fue el de rechazar unilateralmente la verdad é' 

parcial encerrada en la tesis de Laj. Y, finalmente, la concepción ecléctica de 
':'. 

E. Meumann y otros, que procuraban unir ambos métodos es correcta de ~ 

hecho, pero del todo inconsistente teóricamente ya que no argumenta de ,~ " 
t,ningún modo cómo, por qué medio, han de unificarse ambos métodos. La 

cuestión se resuelve de manera puramente ecléctica. La contradicción interna i 
entre ambas vías de arraigo en la aritmética no sólo no se supera, sino que ,»~ 

se manifiesta con mayor fuerza todavía. 
E. Meumann intenta unir dos cosas que se contradicen mutuamente. No 


indica sobre qué base teórica pueden unificarse los dos procedimientos 

metodológicos senalados. Dice tan sólo que deben estar en consonancia con 

la contradicción dialéctica en el desarrollo dei propio nino. 


Según la acertada opinión de Thorndike, La; y sus seguidores se 

equivocan ai suponer que las formas numéricas son, corno aseguran, el mejor 

inétodo de ensenanza de la aritmética pues facilitan ai máximo a los ninos 
 i

.~percibir los números, lo demuestra el hecho de que ciertas imágenes 
numéricas pueden ser fácil mente apreciadas cuantitativamente, lo que no ~ 

.',
significa. ni mucho menos, que son el mejor medio de aprendizaje; resultan ~.. 
más fáciles por ser más habituales. La idea de Laj sería correcta en el caso 
únicamente de que su aplicación consiguiera mejores resultados en la 
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ensenanza general de la aritmctlca. En la aplicación del método de Laj es 
preciso medir todos los resultados y no sólo el tiempo y la facilidad. 

A nuestro entender dicha cuestión debe enfocarse desde el punto de vista 
genético que puede formularse dei siguiente modo. Como hemos visto, en el 
desarrolIo de las operaciones aritméticas se producen ai llegar el nino a la 
edad escolar, un viraje, el paso de la aritmética primitiva a la cultural. Aqui 
no existe una línea recta en el desarrollo dei nino, hay ruptura, relevo de 
funciones, desplazamiento y lucha de dos sistemas. (Cómo ayudar ai nino en 
el paso de ese peligroso trayecto? Para eUo, dice la investigación genética, es 
imprescindible adaptar la educación y los procedimientos genéticos ai carácter 
y a las peculiaridades de dicha etapa de desarrollo. Eso significa que no 
podemos desdenar en ningún caso todas las propiedades de la aritmética 
primitiva dei preescolar. Son eI pumo de apoyo para saltar hacia delante. 
Hemos de reconocer, asimismo, que eI nino debe renunciar decididamente a 
semejante punto de apoyo y elegir uno nuevo en la fila numérica. Por eso no 
puede negarse eI método de las imágenes numéricas en la ensenanza de la 
aritmética, y sustÍtuirlo de inmediato por el método de asimilación de la fila 
numérica. Para que el nino domine la fila numérica debemos apoyarnos en la 
imagen numérica y hacerlo con eI fin de superarla. Se trata, corno hemos 
visto ya, de un procedimiento metodológico general para la educación de la 
conducta cultural dei nino, es decir. debemos contar con cl apoyo de la 
función primitiva para superarla y hacer que el nino avance. 

La misma situación se nos presenta, pero en un aspecto más general, cada 
vez que hablamos de la educación cultural dei nino. En todo procedimiento 
metodológico debe haber siempre un elemento de contradicción, de superación 
interna, no se puede ignorar que en la educación cl paso de las formas 
primitivas de comportamiemo a las culturales signifique un cambio en el 
propio tipo de desarrollo infantil. 

Desde ese puntO de vista cl principio de convergencia en cl desarrollo dcl 
niiío, establecido por W. Stern. aparece bajo un nuevo aspecto. Para Stem. 
el principio mencionado significa fundamentalmente que la línea de desarrollo 
natural. orgánico, dei nino coincide, se cruza; se une con la línea de 
influencias que ejercen sobre él las condiciones externas y tan sólo la 
convergencia o coincidencia de ambas líneas puede explicar el proceso real 
dei desarrollo dei nino en su conjunto y cada etapa aislada dei mismo. EI 
principio peca de estar formulado en líneas muy generales y de hecho no nos 
proporciona ninguna explicación, ni pone de manifiesto en qué consiste el 
proceso de convergencia o coincidencia, qué tipos de encuentro se producen 
entre ambas lineas y qué ocurre entonces cu ando se encuentran. Se trata, de 
hecho, de un principio poco fiable y nada explícito. Se vuelve poco fiable 
cu ando se le presenu. corno hace Stern, corno principio explicativo. En 
efecto, tanto eI desarrollo uterino dei nino, corno su alimentación. ensenanza, 
formación de ideales, etc., es el resultado de la convergencia de las condiciones 
internas y las externas. Pero la misión de la investigación cientÍfica consiste 
precisamente en saber responder en todo momento a las preguntas, explicar 
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qué c1ase de encuentros se producen en los diversos casos, cómo son los 
procesos qu~ se originan aquí, qué papel desempenan los distintos factores y 
cuál es eI resultado de su actividad conjunta. La tarea de toda teoría 
científica consiste precisamente en analizar las relaciones fundamentales que 
existen entre eI medio y eI organismo. 

En la tesis de Stern, sin embargo. hay una idea correcta que se refiere a 
la esfera que nos interesa, es decir, que eI desarrollo dei nino en cada etapa 
cultural coincide más O menos con la línea de su desarrollo natural en 
determinados aspectos. Si el análisis de la situación se hace desde el puntO de 
vista fenodpico parece, en efecto, que eI nino en una cierta etapa deI 
desarrolln dei cerebro y acumulación de experiencias, asimila el lenguaje 
humano, en otra, aprende a contar y más adelante, cuando las condiciones 
son propícias, penetra en eI mundo deI álgebra. Diríase que existe aqui una 
coincidencia total, un acuerdo pleno entre las Iíneas deI desarrollo. Pero esa 
concepción es falsa; se oculta eras ella una profunda discordancia, un 
conOicto complejo que se produce siempre cuando las mencionadas condiciones 
coinciden, ya que la línea dei desarrollo natural dei nino, por su propia 
lógica, no pua nunca a la línea dei desarrollo cultural. 

La transformación deI material natural en forma histórica es siempre un 
proceso de cambio complejo deI propio tipo dei desarrollo y no una simpJe 
tnolicióo orl'oica. ta condusióo principal que podemos hacer de la historia 
drl drurrollo cultural dcl niilo coo referenda a su educadón, consiste en que 
éstl IUI de .alvar \lnl curltl IIH dondr vrh, antes un camino lIano, que debe 
dl~ uo laho al1l donde prnuba que podIa limitarse a dar un paso. EI mérito 
principal dr las nuevas invrltigllcionel consiste preciumenre en haber puesto 
de manifiesto un panorama cornplejo alll donde IInte••e vel" uoo sencillo. 

EI· nuevo PUnto de vista S\lI'Olle una verd:ulrra revolucióo eo los 
principios educativos cuando nos aproximllmos a la rducld6n dei oino 
anormal. 

En tales casos, la educación deI nino deficientr se diferencia por principio 
de la dei nino normal. Todo el aparato dr la cultura, tantO extrrior como 
relacionado con las formas dei comportamiento, rsd. peosado para leres 
humanos normales psíquica y fisiológicamrnte. Toda nurstra cultura está 
destinada a personas dotadas de ciertos órganos, manos, ojos, oldos y 
determinadas funciones cerebrales. Todas nuestras herramienus, toda la 
técnica, todos los signos y símbolos están ideados para un tipo humano 
normal. A ello se debe la ilusión de la convergencia, de la transición 
espontánea de las fomúi:s naturales a las culturales que, de hecho, no pued~ 
existir por la propia naturaleza de las cosas y que hemos intentado poner de 
manifiesto en su verdadero contenido. 

En cuanto hay un nino que se desvía dei tipo humano normal, con 
alteraciones en su organización psicofisiológica, hasta un observador ingenuo 
comprende que la convergencia es sustituida por una profunda divergencia, 
es decir, por la disociación, la no coincidencia entre la línea dei desarrollo 
normal y el cultural. 

'ln 

-
Oejado a sI mismo y a su desarrollo natural, eI nino sordomudo jam:ís 


aprenderia eI lenguaje ni el ciego tamp,oc~ dominaría la e~~ri.tura. Ac~de en 

su ayuda la educación y crea una tecnlca cultural, artlflcl~I, .un sistema 

especial de signos o símbolos culturales, adoptados a las peculiaridades de la 
 • 
organización psico-fisiológica dei nino deficiente. . 


En los ciegos, la escritura visual está sustituida po: la dcul; el. alf~beto 

Braille permite formar todo el abecedario a base de diversas comblOaclOnes 

de seis puntos en relieve; el nino ciego puede leer tanteando los puntos en 

relieve y escribir agujereando en una hoja con un punzón los puntos en 


relieve. 
Para los sordomudos, la dactilologla o alfabeto de los dedos permite 


sustituir con signos ópticos, con diversos movimientos de la mano, los 

sonidos de nuestro lenguaje y formar una escritura especial en el aire que el 

nino sordomudo lee con los ojos. La educación va más lejos todavía y ensena 

aI nino sordomudo el lenguaje oral, ya que habitualmente sus órganos 

articulatorios no están danados. Ese nino únicamente es sordo de nacimiento 

y se convierte en mudo por carecer de percepciones acústicas. La educación 
 .:. 

• 
••
• 

les enseoa a comprender eI lenguaje oral, a leerla en los labios dei que habla, 
es decir, sustituyendo los sonidos dei lenguaje por imágenes visuales, por e 
movimientos de la boca y los labios. EI sordomudo aprende a ,hablar 
utiliundo eI tacto, los signos percibidos visualmente o las percepciones 
cinéticas. 

Las vias colaterales dei desarrollo cultural trazadas especialmente para eI 

nino ciego y eI sordomudo, eI lenguaje escrito y oral creado para ellos. tienen 

excepcional importancia en la historia dei desarrollo cultural de este nino en 

dos sentidos. Las vIas colaterales vienen a ser como un experimento 

espondneo de la n:nuraleza, demueStran que eI desarrollo cultural de la 

condueu no esd obligatoriamente relacionado con una u otra función 

orgánica. No rs obligatorio que el lenguaje dependa dei aparato fónico, 

puede encarnarse eo ouo sistema de signos, aI igual que la escritura deI 

siStema visual puede transformarse en un sistema táctil. 

Lo dicho nos permite comprender claramente la divergencia entre eI 
desarrollo cultural y eI natural -que también se produce en eI nino ~ 
normal- y que en los casos mencionados se manifiesta con la máxima 
c1aridad, porque es aquí precisamente donde se observa la sorprendente 
divergencia entre las formas culturales dei comportamiento, destinadas a .un 
organismo psfquico y fisiológico normal, y la psicofisiología de un nino que 
padece uno u otro defecto. Lo principal, sin embargo, radica en que los casos 
citados senalan el único camino seguro para la educación dei nino deficiente. 
De esa manera se crean vías colaterales de desarrol1o allí donde resulta • 
imposible la vía directa. EI lenguaje escrito de los ciegos y la escritura en eI •
aire de los sordomúdos forman las vías colaterales psico-fisiológicas dei e 
desarrollo cultural eri eI sentido más literal y exacto de la pai abra. 

Estamos acostumbrados a que el hombre lea con los ojos y hable con la 
boca. Tan sólo eI gran experimento cultural demuestra que se puede leer con 
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los dedos y hablar con las manos y revela todo el convencionalismo y 
movilidad de las formas culturales dei comportamiento. Esas formas de 
educación consiguen superar psicológicamente lo m~s importante: ensenar ai 
nino sordomudo y ciego ellenguaje y la escritura. 

Lo importante es que eI nino ciego lee igual que nOsotros, pero esa 
función cultural está servida por un aparato psicofisiológico distinto ai 
nuestro. Lo mismo ocurre con e! nino sordomudo, desde el puntO de vista 
de su desarrollo cultural lo más importante es que aprende a hablar 
valiéndose de un aparato psicofisiológico completamente distinto ai nuestro. 

Asi pues, lo primero que nos ensenan estos ejemplos es que la forma 
cultural de la conducta es independiente de uno u otro aparato psicofisiológico. 

La segunda condusión que debemos hacer de los ejemplos dados se 
refiere a los ninos sordomudos y ai desarrollo independiente de las formas 
culturales de la conducta. En el capítulo dedicado ai desarrollo dei lenguaje, 
los ninos sordomudos. deiados a sí mismos, desarrollan un complejo lenguaje 
mímico, una forma especial de hablar que aprenden sin ser ensenados por la 
gente que les rodea. Se crea una forma especial de lenguaje, pero no para los 
sordomudos, sino por los propios sordomudos. Es un lenguaje especial que 
se diferencia más profundamente de todos los idiomas modernos humanos 
que estos idiomas entre sí. 

Vemos, por lo tanto, que un nino abandonado a su propia suerte, 
privado, incluso, de toda ensenanza, emprende eI camino dei desarrollo 
cultural o, mejor dicho, en eI desarrollo natural psicol6gico dei nino y en su 
medio circundante subyacen todos los datos imprescindibles para que se 
produzca como una especie de autoignici6n dei desarrollo cultural, y eI nino, 
pase por si mismo dei desarrollo natural ai cultural. 

Todos los hechos seiialados, tomados en su conjunto, nos lIevan a una 
revisión fundamental de la teoda moderna sobre la educaci6n dei nino 
deficiente. La concepción tradicional partia de la idea de que un defecto 
significaba un deterioro, una imperfección, un fallo en el desarrollo dei nino 
que limitaba y restringia su campo de desarrollo. Se formulaba un punto de 
vista negativo sobre tal nino, se caracterizaba su desarrollo por la pérdida, 
fundamentalmente, de unas u otras funciones. Por ello, toda la psicologia dei 
nino se configuraba habitualmente a base de restar las funciones que 
figuraban en la psicologia dei nino normal. 

Esta vieja concepción es sustituida hoy por otra nueva que en su 
apreciación de la dinámica dei desarrollo dei nino con defectos orgânicos 
parte de la tesis fundamental de que eI defecto ejerce una doble influencia 
sobre el desarrollo dei nino. Por una parte, es una insuficiencia y actúa 
directamente como tal, creando trabas, dificultades y fallos en la adaptaci6n 
dei nino; por otra, y debido precisamente a que eI defecto origina dificultades, 
obstaculiza eI desarrollo y altera el equilibrio normal y la adaptaci6n de! 
nino, es un estímulo para la creación de vias colaterales de adaptaci6n que 
sustituyen o superponen las funciones en su deseo de compensar el defecto 
y lIevar todo el alterado equilibrio dei sistema a una nueva ordenaci6n. 

Así pues, el nuevo puntO de vista preconiza que no sólo se tome en 
cuenta la característica negativa dei nino, no sólo sus defectos y dificultades, 
sino que se anal ice positivamente su personalidad y la posibilidad de crear 
vias de desarrollo colaterales, de rodeo. De aquí resulta evidente que la 
superación orgânica dei defecto, una directa compensación orgánica es una 
solución limitada y estrecha en alto grado. EI desarrollo de las funciones 
psíquicas superiores dei nino sólo es posible por e! camino de su desarrollo 
cllltuf'óll, tanto si se trata de dominar los medios externos de la cultura tales 
como el lenguaje, la escritura, la aritmética, como por el perfeccionamiento 
interno de las propias funciones psíquicas, es dccir, la formación de la 
atención voluntaria. Ia memoria lógica, eI pensamiento abstracto, la fonnación 
de conceptos, e! libre albedrío. etc. Las investigaciones dcmuestran que eI 
desarrollo dei nino anormal está retenido precisamente en ese sentido y este 
desarrollo. no depende directamente de! defecto orgánico dei nino. 

He aqui porque la historia dei desarrollo cultural dei nino nos permite 
formular la siguiente tesis: el desarrollo cultural es la esfera más importante 
donde es posible compensar la insuficiencia. Allí donde e! desarrollo orgánico 
resulta imposible, hay infinitas posibilidadcs para eI desarrollo cultural. 

En eI capítulo co que hablaremos de las facult3des (odariónnosc). trata
remos de explicar cómo la clllcura nivela las diferencias cn la capacitación 
infantil, como las borra o. mejor dicho, hace históricamente posible la 
superación de la insuficiencia orgánica. 

S610 nos queda por anadir que para el desarrollo cultural de medios 
internos en tipos de conducta tales como la atención voluntaria y eI 
pensamicnto abstracto. debe crearse la misma técnica de vías colaterales 
especiales que existe con relación ai desarrollo de los medios externos dei 
comportamiento cultural. Para el desarrollo de las funciones superiores de la 
atenci6n y dei pensamiento dei nino mentalmente atrasado debe crearse algo 
semejante ai alfabetO de Braille para eI ciego o la dactilología para eI 
sordomudo, es decir. una sistema de vias colaterales para el desarrollo 
cultural allí donde el camino directo resulta imposible para eI nino con un 
defecto natural. 
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CAPfTULO 14 

EI problema de la edad cultural 

.vr 

Pasamos ahora a un problema que podemos calificar como el problema de 
la edad cultural. En la psicologia extranjera a veces se utiliz.a el concepto 
convencional de edad intelectual junto a la edad cronológica. Tanto la edad 
intelectual, como la cultural, no son conceptos cronológicos. Cuando 
hablamos de la edad fisiológica o intelectual presuponemos que el proceso de •-,oi, 

desarrollo está constituído por determinados niveles, que se suceden con)'

'. cierta regularidad, aunque el origen de tales niveles no coincide exactamente 
'" con el curso cronológico dei tiempo. Sabemos, por lo tanto, que el nino de 

una cierta edad, puede estar, tanto en relación con su edad fisiológica como 
intelectual, bien por de1ante, bien por detrás deI punto en que se encuentra 
su edad cronológica. En relación con lo dicho, lIegamos de lIeno aI problema 
que solemos denominar como problema de la edad cultural. 

Partiremos de la suposición que hemos tratado de desarrollar y defender 
en los capltulos anteriores: el desarrollo cultural del nino representa un tipo 
especial de desarrollo, es decir, el proceso de arraigo dei nino en la cultura 
no puede identificarse con d proceso de madurez. orgáníca, por una parte, ni 
reducirse, por otra, a una sim pie asimilación mecánica de ciertos hábitos ' 
externos. Si consideramos que el desarrollo cultural, lo mismo que cualquier ' 
otro, está supeditado a sus propias leyes, posee su propio marco interno, sus . 
niveles, resulta lógico que se plantee el problema de la edad cultural del nino. 

Eso significa que no sólo nos podemos preguntar cu::il es la edad real de 
cada nino, cu::il es su edad intelectual. sino también en qué nivel de 
desarrollo cultural se halla. Se comprende fácilmente que tanto dos adultos, 
como dos ninos, que tengan la misma edad cronológica o intelectual, pueden 
pertenecer a diferentes tipos de edad cultural. Y viceversa, dos personas con 
edades culturales e iguales pueden ser diferentes por su edad intelectual y 
real. Hay una circunstancia que ha impedido durante mucho tiempo -y 
sigue impidiendo- el esdarecimiento del problema de la edad cultural: según 
se cree, el desarrollo cultural nivela en gran medida las aptitudes (odarionno5t). 

En los últiinos anos se han hecho diyersos experimentos sobre la 
capacitación de los animales con resultados sorprendentes: las capacidades 
intelectuales de los animales varían en llmites mucho mayores que en el 
hombre. Los experimentos de W. Kõhler. E. Jaensch y D. Katz,l con gallinas 
han demostrado, en particular. que la capacidad intelectual de las gallinas en 
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la solución de algunas tareas se distingue por una variabilidad mayor que la 
demoscrada por ninos de temprana edad en la solución de las mismas tareas. 
Los experimentos con monos de Kéihler han puesco de manifiesco que las 
variaciones de 'Ias capacidades elltre los chimpancés en la solución de tarcas 
íncelectuales SOI1 mayores que en las variaciones entre los nilÍos de temprana 
edad en la solución de tareas análogas. 

Dicho de otro modo, hay ciercos fundamentos, aún insuficientes, para 
suponer que la diferencia de aptitudes con rclación a las funciones más 
superiores -que por ahora no está dcl todo confirmada-, así como a veces 
en las propias funciones básicas, muestran en diversos animales mayores 
variaciones que en ninos de cemprana edad. De aquí deducen los psicólogos 
que las diferencias en las funciones orgánicas son más considerables que las 
diferencias en las facultades de los hombrcs cultos. Otras observaciones de
muestran que eI desarrollo cultural nivela hasta cierto pumo las diferencias 
en las apcitudes cn un mismo ámbito y, sin embargo. cl talento provoca 
formas más singulares de desarrollo que la nivelación. 

Tomemos, por ejemplo, la Ilamada aritmética primitiva y la cultural. Si 
nos comparamos unos a ocros en rc1ación con la cultura aritmética, veremos 
que todos cuancos hemos pasado por la escuela y poseemos hábitos más o 
menos usuales de solución de diversos problemas, tenemos unos conocimientos 
similares y por ello no hay gran diferencia en nuestras funciones en cl terreno 
de la aritmética cultural. Pero si a cada uno de nosotros se le pone a prueba 
en cl desarrollo de la aritmética primitiva. veremos que nuestras posibilidades 
actuales, ai igual que la dinámica de nuestro desarrollo, varía mucho más que 
las formas culturales generales que hemos asimilado. Lo dicho se explica 
porque pda forma de conducta cultural es, en cierco sentido, un producto 
dei desarrollo histórico de la humanidad. Ia forma adecuada de adaptación en 
una esfera dei comporeamienco. Por cuantO cada uno de nosotros se arraiga 
en estas formas determinadas. resulta natural la nivelación de facultades 
como índice dei nível general cultural alcanzados por nosocros. Esto por una 
paree. 

EI desarrollo cultural. por Otra parte. infiuye en una serie de casos sobre 
las facultades humanas y viene a ser un proceso crítico para la capacidad dei 
nmo. Sabemos, gracias a las observaciones pedagógicas. que niiios mentalmente 
atrasados son íncapaces de dominar la escritura, aunque eI camino para 
dominar la escritura se encuentra en cI marco de la edad escolar y se halla 
sometida a la sistemática influencia de la educación y dei desarr<;>llo cultural. 
Lo que es evidente y comprensible. 

Sabemos que eI curso dei desarrollo cultural amplía en gran medida las 
'posi~~j9.qdes natl,lrale.~. Las diferencias en las facultades -insignificantes en 
er comportamiento natural, práctico-, se transfonnan, cuando un poderoso 
auge cultural impulsa eI desarrollo de las funciones psíquicas en formas de 
adaptación profundamente distintas. Cabe decir que el de.jarrollo cultural 
puede intensificar la escala de las diferencias que existen en la facultad 
natural. • 

Supongamos que ponemos a prueba cl talento musical de varias personas. 
Las diferencias serãn considerables. pero estadn comprendidas en ciereos 
límites. relati'-:,os. Pero imaginemos que alguno de los sujetos. que obtienen la 
misma calificación en una prueba. llega a dominar la cultura musical 
moderna, 011 saber ejecutar. por ejemplo. complejas obras musicales en algún 
instrumento. jCuánto aumentarían sus posibilidades. cómo se ampliadan las 
diferencias en los resultados debido a esa manifestación de talento! 

Veamos, por lo tanto, que la relación entre el des;trrollo cultural y las 
facultades es muy compleja y aunque eI desarrollo culrural tiende, por una 
parte. a nivelar las diferencias aisladas en las facultades naturales, por otra, 
incrementa la escala de las diferencias y favorece los diversos niveles en las 
facultades. Precisamen te el hecho de que la relación entre el desarrollo 
cultural y el desarrollo de las facultades generales sea tan compleja, plantea 
a la investigación cientÍfica la necesidad de diferenciar en lo posible el 
proceso dei desarrollo cultural, de evaluarlo con máxima exactitud. 

Así pues, calificaremos de edad cultural el nivel aproximado que alcal17.a 
eI nino en su desarrollo cultural y haremos una correlación entre la edad 
cultural. con la edad cronológica, por un lado, y, por otro, con la edad 
intelectual. 

Ahora bien, (por qué medi os puede determinarse la edad cultural? Los 
procedimientos que se utilizan hoy día para medir cl desarrollo infantil y cl 
estado actual de su diagnóstico sólo aclaran superficialmente el problema. Es 
preciso conocer los primeros intentos de medición de la edad cultural infantil 
para demostrar que tales mediciones, como cualquier otrO índice nuevo. no 
anulan ni contradicen en nada las formas fundamentales de estudio dei 
desarrollo psíquico dcl nino que maneja la cicncia. Este enfoque. sin 
embargo, nos permite considerar cl proceso dei desarrollo infantil desde otro 
punto de vista. destacar aquellos aspectos que revisten una especial importancia 
para eI desarrollo. tanto dei nino normal como dei deficiente. La medición 
básica dei desarrollo cultural está estrechamente vinculada 011 enfoque científico 
de las facultades especiales. 

En general. conocemos cuál es cl problema de las tàculcades especiales. 
EI propio concepto de facultad general es hasta cieno pumo erróneo debi
do a la rraducción incorrecta de la palabra extranjera «facultad» (odarion
nosc). y por lo tanto, tradicionalmente se rraduce ai ruso incorrectamente; 
ya que este término en francês, inglês, latín. a1 igual que en el vocabulario 
psicológico internacional significa «inteleccualidad» (intelektualnost) y aI 
usarlo habitualmente se sobreenriende como «talemo intelectual-. Por ello. 
cuando se plancea la preguma en general sobre la faculcad especial. ésta no 
se plantea como en ruso: aquí hay que tener en cuema eI talemo intelec
tual, ya que el talemo generalizado -<lue se extiende el1 igual medida hacia 
todos los aspectos de la personalidad- no existe. 

Por lo que se reflere a la facultad mental, intelectll;tl, las observaciones 
más simples, sobre todo aquellas que se refieren a personalidades relevantes, 
geniales. dan la impresión de que las facultades dei hombre como sistema de 
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sus funciones intelectuales es algo único, de una sencillez elemental. Sabemo., 
sin embargo, que hasta eI más simple de los aparatos digestivo., no elt' 
constituído por una simple masa de tejido homog~neo que medi,n~e. 
funciones totalmente homogéneas cumple su cometido rc:specto 1 I. tocalidad 
dei organismo. Lo mismo cabe decir de las observaciones efectuld.. ,obre 
hombres geniales dotados de un talento sobresaliente. En eltol CIIOI siempre 
nos sorprende lo siguiente. Si ai genial novelista L. N. Tolltoi le le hubiera 
ocurrido dedicarse a las matemáticas, a la medicina o, incluso, I jugar ai 
ajedrez, probablemente se hubiera producido una enorme dilociad6n entre 
sus capacidades como novelista y sus capacidade. como matemático o 
jugador de ajedrez. Si tomáramos como ejemplo a un de.tlcado .jedreci.tI o 
a un maestro de baile clásico obtendrlamos un elevado coeficiente en relaci6n 
con su especialidad, pero un considerable de.cen.o en todos los demás 
sentidos. 

Las observaciones experimemales ~obre ninos Ilormales r débiles menta
les nos demuestr:m a cada paso la indudable verdad de que el organismo. 
la personalidad y eI intelecto humano forman un todo único, pero no un 
todo sim pie, es decir, no se trata de un todo homogéneo, sino complejo. 
constituido por una serie de funciones o elementos de estructura compleja y 
complejas relaciones recíprocas. Pese a la gran correlaci6n que hay entre las 
diversas faculcades. conocemos hechos wlnados de la vida real y establecidos 
cambién experimentalmente respecto a que la5 diversas curvas en eI desarrollo 
dei nino casi nune.1 coinciden por sI mismas. Sabemos por ejemplo. que la 
faculrad intelectual r la motriz casi nunca coinciden entre si; sabemos que 
puede haber recrasos en cada una de esas áreas. con la panicularidad de que 
campoco coinciden plenamente SIl5 curvas e incluso, si coincide. eI retraso en 
las formas habituales, cada una de ellas posee. sin embargo. su propia 
dinamica. 

Esta situaci6n constituye uno de los giros más importantes y cruciales 
para la moderna técnica de la medici6n psicol6gica, y gracias a ello se pasa de 
las condiciones superficiales a las de las facultades a las investigaciones 
especiales de las particularidades especificas de cada funci6n por separado. 

Sin embargo, se está intentando unir las funciones mediante una compleja 
relaci6n funcional y estructural. E. Thorndike, que ha realizado numerosas 
investigaciones psicol6gicas y fisiol6gicas, ha propuesto un nuevo proyecto 
para medir el desarrollo psíquico dei nino, senalando, ai mismo tiempo. Ia 
necesidad de revisar el existente. Ha criticado asimismo los métodos de 
medición rradicionales, en especial IQLc.lel _si~tema de Binet. jamás sabremos 
c.Q!l_S'Jé medimos ni .<:<5_f!1~.J.~~-h~cemos, ni si es correcro el resultado que se 
obtienê: -Nõ-'s-abcmos, en primer !ugâr,-Io que medimos porquc-süinamosy 
~s quintas partes de las diversas operaciones dei nino. Por ejemplo. un 
nino realiza tres partes de una pruebai otro hace el plano de la calle y de la 
casa cn la ciudad donde reside; tanto uno como otro obtiene un 1/5 
correspondiente a su edad. Estas operaciones no constituyen evidentemente 
un producto homogéneo, no podemos compararias y decir que ambos 
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resultados suponen un avance intelectual de 115. Nos vemos obligados 
frecuentemente a sumar y unir cualidades heterogéneas, sumar distancias con 
pesos. Por ello no sabemos lo que medimos. ni podemos diferenciar ni la 
identidad de las operaciones, ni la igualdad de los productos obtenidos como 
resultado de estas operaciones. 

Lo más importante. dice Thorndike, es que ni siquiera sabemos c6mo 
medimos. La medici6n como principio aritmético básico equivale a contar 
con unidades iguales, de forma que entre el 1 y el 2, e! 7 Y el 8, el 15 y el 
16 haya las mismas unidades aritméticas; por consiguiente. para la medici6n 
se necesita una escala de unidades iguales. 

(C6mo se hace la medici6n por el sistema de Binet? Como es natural no 
hay una escala única. Si un nino de 7 anos no ejecuta una prueba, pero lo 
hace a los 12 anos, (c6mo sabemos que e! avance, tanto en un caso como en 
otro, es igual a la unidad? En general, en la apreciaci6n de los rangos puede 
suceder lo siguiente: investigo, por ejemplo. a cinco ninos y los simo en un 
orden determinado: A, B, C, O, Ej puede resultar. sin embargo, que las 
diferencias entre eI primer nino y el segundo no sean iguales. que el 
coeficiente de uno corresponda a 200 r dei otro sea menor en 106 20 veces. 
(C6mo podemos poner de manifiesto el significado de! rango si son tan 
distintas las diferencias? 

Y. finalmente. debido a que medimos objetos heterogéneos, urtidades 
heterogéneas, nunCa lIegamos a no saber si la medíci6n es correcta, si de 
verdad obtendremos un cociente que corresponde ai estado que medimos. 
Esto sucede porque operamos con una escala carente de cero. Para formar 
una escala es preciso contar, en primer término, con eI cero; en e! caso citado 
no sabemos con qué debemos relacionar nuestra unidad y por d6nde iniciar 
la fila numérica. lmaginémonos que empezamos a contar desde cero y que la 
unidad en eI sistema de Binet equivale a un ano. Entonces eI rango dei nino 
que resuelve e! test de Binet destinado a uno de 12 anos sube automáticamente 
y eSa subida se apreciara' como una re!aci6n de 3/2. Imaginemos ahora que no 
comenzamos por eI cero y que un ano de desarrollo equivale ai número 
1.0exr. La correlaci6n en este caso será completamente distinta, más O menos 
como de 1012/1008: el cociente que senala el avance dei nino resulta 
completamente distinto. 

Para saber si es correcta la relaci6n conseguida en las dos mediciones y se 
pueden correlacionar entre sí, debemos tomar únicamente las dos últimas 
cifras o todas las cifras en su conjunto o las dos últimas dei número 
séxtuplo. 

Thorndike dice que para obtener e! cero sería preciso graduar las 
facultades inte!ectuales desde una lombriz de tierra hasta un estudiante 
norteamericano. es decir. tendríamos que tomar en consideraci6n toda la 
gama dei desarrollo para representar la relaci6n que medimos. Thorndike 
estima. por las investigaciones que ha realizado, que es imprescindible 

• Unid2d convtnCion21. NOt2 dei r~d2CtOr ruso. 
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cambiar todo eI método que se utiliza para medir las facultades intelectuales 
dei nino, sustituirla por una medición especiaL Esta es su primera tesis. 
Oebemos .-;aber ante todo qué es lo que medimos. Para ello deben conocerse 
y medirse unidades homogéneas; no es preciso medir la intelectualidad en 
general, sino tan só!o diversas peculiaridades intelectuales de los ninos y 
analizar, en lo posible por vía experimental, algunas funciones que propor
cionen en condiciones iguales un producto comparable. Thorndike propone 
un sistema de pruebas que valoren eI intelecto, en particular la prueba dei 
vocabulario, de la aritmética, etc. Insiste en que es inadmisible sumar o 

•• 
restar el producto de las diversas pruebas y llega a la conclusión de que es 
preciso fijar con sumo cuidado los métodos que determinen la unidad de 
medición de la funciones especiales, es decir. el número de procesos 
heterogéneos. 

La segunda tesis de Thorndike es que la medición debe hacerse por 
unidades iguales y, por consiguiente, debe organizarse eI medio adecuado en 
que se hace la medición. Para conseguirlo es preciso encontrar unidades o 
magnitudes que sean cualitativamente homogéneas, sin las cuales toda 
medición resulta imposible. 

Lo dicho impone una última necesidad: no sólo es preciso conseguir 
hechos, sino procurar darles una interpretación correcta. 

•• 

EI sistema de Binet consiste en lo siguiente. Enjuicia una serie de hechos: 
eI nino ha resuelto eso y no ha resuelto aquello; en el protocolo se anotan 
los datos, se suman, se saca la medida aritmética y se obtiene un resultado 
mednico. Es ingenuo suponer, dice Thorndike, que exista esa relación 
aritmética entre las funciones intelectuales en todas las edades dei desarrollo 
inf:t{ltil. Si la cosa fuera tan sencilla, podríamos considerar como índice el 
simple derivado de todas las fracciones quíntuples, teórica mente oblenidas a 
lo largo de los anos dei desarrollo infantiL Según Thorndike, la ciencia, en 
casos semejantes, está obligada a diferenciar rigurosamente dos operaciones 

• 
metodológicas: la obtención de los hechos y su interpretación. 

(Qué hace un médico? Ausculta, mide la temperatura, hace radiografias y 

• 
no se limita, ni mucho menos a sumar los datos; los interpreta en base a 
todo eI sistema de conocimientos médicos y tan sólo enconces hace el 
diagnóstico. En ese caso, la elaboración cientÍfica consiste en conseguir, ai 

• 

diferenciar dos cosas distintas, una base firme para los hechos que puedan ser 
interpretados. Para lIegar a conclusiones certeras, es preciso determinar el 
hecho con máxima precisión y entonces, cada uno de ellos, rigurosamente 
establecido, puede someterse a una o ulteriores interpretaciones. Esto se hace 
con eI finde poner de manifiesto la relación entre los diversos hechos. ya 
qúe un mismo hecho en un conjunto de ellos (idéntica temperatura, la misma 
tos o escalofríos) no significan lo mismo en otra combinación: su valor seda 
otro. 

EI psicólogo debe proceder de igual modo. En vez de admitir ingenuamente 
que la relación entre las funciones intelectuales es más simple que entre los 
grados de la tuberculosis, debe separar los hechos de su interpretación, panir 

.no 

de un esquema teóricamente correcto. Tan sólo entonces podrá descubrir la 
relación entre los hechos dados. 

Thorndike propuso un experimento sumamente interesante en el cuaI 
establecía un esquema exacto para diferenciar tres planos o tres investigaciones 
dei intelecto: medición de su nivel, amplitud y volumen. No entraremos aquí 
con detalle en dicho tema. Volvemos aI problema de la medición de la 
conducta cultural dei nino. 

Es preciso senalar, en primer lugar, que en este terreno tenemos aquello 
que falta en otras investigaciones: el cero implantado empíricamente, aunque 
no es ideal desde el punto de vista aritmético. EI cero se deriva y gracias a 
ello podemos comparar algunas mediciones. En algunos casos la tarea se 
resuelve sin el empleo de medios culturales; en Otr05, se requiere la 
utilización de los procedimientos culturales correspondientes. Podemos co
rrelacionar de ese modo dos tipos de decisiones y dicha correlación nos 
proporciona un criterio científico del todo objetivo para medir el desarrollo. 
Esta ventajosa posición se consigue gracias ai propio concepto dei desarrollo 
cultural, de aquello que diferencia este último dei desarrollo orgánico.1 
Podemos estudiar diversas transformaciones externas dei desarrollo orgánico 
que son el resultado de la adaptación dei nino que crece según el correspon- \ 
diente medio cultural. Thorndike senala ceneramente que ese mismo proce- " 
dimiento de comparación o correlación nos permite abordar la escala de \ 
unidades iguales y pasar a la medición de índices relativos para operar \ 
después con la correlación de los cocientes. 

Con ese tipo de coeficiente tenemos otra ventaja: obtenemos unidades 
iguales, aunque abstractas. Cuando se suman los datos, según el sistema de 
Binet y se asigna 1/5 tanto por la soluci6n dei de las tres tareas de una 
prueba como por saber el lugar, la fecha y el ano, no procedemos de forma 
correcta, ya que comparamos dos cosas cualitativamente distintas. Pero si 
comparamos dos relaciones homogéneas, formadas por unidades iguales, el 
resultado será homogéneo. No habrá errores. Es más fácil contar las 
unidades abstractas que las concretas y con el10 superamos dicha dificultado 

Y, finalmente, si panimos de los conocimientos generales sobre el 
desarrollo cultural y su relaci6n con e! desarrollo orgánico, tenemos la 
posibilidad fidedigna de interpretar los hechos -como dice Thorndike-. 
Obtenemos nosotros una serie de datas de índole comparativa sobre una 
misma función en el desarrollo cultural y orgánico. Adquirimos, por lo 
tanto, la posibilidad de descubrir la correlación entre los síntomas y, gracias 
a ello, interpretar cientÍficamente los hechos y abordar el problema de la 
medición de! desarrollo cultural igual a como aborda el médico los sintomas 
observados. 

Procuraremos explicar nuestra tesiscon diversos ejemplos. Consideremos 
el desarrol1o de la aritmética en el nino. ,Cómo se puede representar y medir 
una operación numérica en relación con el desarrollo cultural? Existen 
muchos procedimientos para medir el desarrollo aritmético en el nino. Hay 
diversos test, por ejemplo, que se utilizan para saber si están presentes o no 
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ciertos hábitos. Para ello, se propone ai sujeto que resuelva variantes <~ 

especi.ales de una resta, es decir, que reste no sólo eI número inferior del 
?{ 

superior sino también viceversa. (Qué se espera conseguir con esa prueba? 
Imaginen que una c1ase dada resuelve la prueba de la resta de determinada 

manera y que los alumnos sean c1asificados por ello de determinada manera. 
Imaginen que les proponemos que la misma resta se haga aI revés, es decir, 

< que eI sustraendo se ponga arriba y el minuendo abajo. Cabría suponer que 
si se ha hecho la misma modificación para todos los ninos de la c1ase, la 

,,< c1asificación de los alumnos en rangos no experimentaría ningún cambio; tal 
vez hubiese alguna modificación en el tiempo empleado en la solución. Sin 
embargo, las investigaciones han demostrado que no es así. La modificación 
general se introduce para todos, pero en la solución de la nueva tarea se 
profundizan aún más las diferencias entre los ninos. Nos enfrentamos, por lo 
tanto, a un hecho que es preciso explicar. 

{Por qué si restamos de manera normal el grupo se distribuye de un 
modo y en la sustracción inversa la c1asificación de los alumnos es distinta? 
Como ocurre siempre, en cada hecho concreto se entremezclan numerosas y 
muy complejas causas y son varios los factores que intervienen: el factor de 
adaptación a las nuevas condiciones (distinto en los distintos niõos), deI 
pleno dominio estable dei hábito y el factor dei tiempo que es preciso 
superar. Sin embargo, eI factor principal, que hoy dCa está demostrado 
experimentalmente, es que los niõos que resuelven por igual la tarea, es 
decir, que demuestran idéntica habilidad para utilizar algún hábito se hallan 
desde el punto de vista genético en distintas etapas de desarrollo de la 
aritmética cultural. 

Hay ninos que dominan procedimientos mecánicos puramente externos y 
los utilizan con toda consecuencia. Pero tan pronto como las condiciones de 
la'õperación varían, dejan de dominar la operación de restar, se confunden y 
fracasan. A veces no terminan la resta, perturMndose el principio mismo de 
la operación, así como todo el sistema decimal, el régimen completo de las 
operaciones aritméticas. Todo ello se deteriora a causa de un simple cambio: 
la cifra inferior se coloca arriba y la superior abajo. En esas nuevas 
circunstancias todo el sistema se hace inservible. En otros ninos, la operación 
se lentifica, varía el número de errores, pero la solución es deI todo correcta. 
Vemos, por lo tanto, que el nino ha asimilado correctamente la estructura de 
la resta, es decir, su desarrollo cultural no sólo le ha permitido asimilar el 
hábito exterior con ayuda dei cual se hace habitualmente la resta, sino que 
ha sabido elaborar un modo de conducta adecuado frente a dicha estructura 
y por eso su hábito, resulta ser más estable pese ai cambio de la situación. 

Por último, entre estos dos casos extremos, cuando el nino demuestra ser 
incapaz de cumplir la tarea y cuando la realiza con cierta lentitud. se 
distribuye la masa de los alumnos y es as! como se revela el perfil deI 
desarrollo cultural de dicha clase. Imaginemos que el resultado de' la prueba 
de la resta hecha por 40 ninos resulta homogéneo por sus índices externos, 
pero que en esos mismos sujetos se revelan grandes diferencias cuando varían 
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las condiciones de la prueba. EI método de investigación utilizado, que 
calificamos convencionalmente como método de variaciones o desplazamientos. 
estudia los medios y sistemas generalmente usados para la medición. Com
probamos así en qué medida reacciona mednicamente el niiío a la situación 
dada y en qué medida ha asimilado la esencia de dicha operación, en qué 
medida ha comprendido la estructura de la operación cultural independiente
mente de los diversos cambios. 

He aquí otro procedimiento citado por Thorndike. Además de la prueba 
de operaciones aritméticas elementales, utiliza en sus investigaciones procedi
mientos algebraicos, gracias a los cuales puede calcular la productividad deI 
esfuerzo que realiza e! alumno en su dominio de uno u otro hábito. AI 
mismo tiempo. dice Thorndike. se pueden analizar las leyes psicológicas más 
generales que respaldan el proceso deI cálculo. La investigación de Thorndike 
es de lo más simple. Supongamos que sustituimos la representación habitual 
de los signos aritméticos por letras; tratamos de introducir después una 
nueva representación convencional para la anotación de los signos de división 
y multiplicación, sustituimos la forma habitual por otra insólita y estudiamos 
córno se refleja todo ello en la conducu de aquellos que deben resolver el 
problema. 

O más sencillo aún: para saber cómo opera el nino con los símbolos y, en 
particular, con los algebraicos, Thorndike utiliza diversos signos 'especiales. 
Se le explica previamente ai nino que un signo significa esto, cI segundo esto, 
el tercero esto y que uno de los cuatro designa un objeto concreto. Se 
pre-senta aI nino un sistema de signos cuyo significado debe descubrir. 
Thorndike intenta averiguar de ese modo hasta qué punto ha comprendido 
el nino la estructura deI manejo de los símbolos, hasta qué punto es capaz 
de sustÍtuir un símbolo por otro para resolver un problema aritmético. 

(Qué revela la investigación? 
Puede parecer que no hay ninguna diferencia si en un problema de 

álgebra la x se sustituye por otro signo. EI principio no varía por cllo, se 
puede trazar una raya en lugar de la x. EI valor de! signo admitido no 
cambia. Sin embargo, una variación semejante influye sobre todos los 
alumnos. Por regia general el carácter de la solución deI problema sufre 
modificaciones. Thorndike seiíala certeramente que la costumbre de designar 
la incógnita x tiene un significado esencial y basta con modificar el slmbolo 
para que se lentifique la soluci6n de la operaci6n correspondiente: e! nuevo 
sistema de signos resulta más difícil y, lo que es más importante, cI orden de 
los alumnos en la clase. clasificado por rangos. varía en relación con la 
solución de la tarea, es decir, la realización de la tarea expresada mediante 
otros signos origina otra distribución de los alumnos, distinta a la que se 
había formado cuando e! problema se resolvía con los signos habituales. EI 
resultado del experimento es diferente aI anterior. Thorndike dice que una 
investigación de este tipo nos hace descubrir la contradicción entre el 
conocimiento aritmético y el algebraico, nos proporciona la forma general 
del comportamiento tras la cual se oculta la solución de cada problema 
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T Nos queda por examinar la segunda cuestión, que es la más importante: 
puramente aritmético en forma general. EI método de las vanaClones e! nino, aI pensar, ve imágenes completas, pero ai hablar de ellas lo hace con 
permiJ:e. por consiguiente, penetrar en la investigaci6n genética de uno u palabras aisladas; en el escolar, el desarrollo dei pensamiento y eI lenguaje
otro hábito, poner de manifiesto hasta qué pUntO está s61idamente asimilado. entran en conflicto. EI lenguaje acaba de formar e! pensamiento, lo encarrila 

EI método citado permite enfocar genéticamente el sistema educativo sobre nuevos rieles, transforma e! pensamiemo inmediato narural, en cultural, 
escolar. Hasta ahora la ensenanza escolar y su influencia sobre el desarrollo 
dei alumno se evaluaban en dos direcciones fundamentales que, como es 
natural, perduran y son las más importantes, pero que no resuelven toda la 
problemática de la educaci6n escolar: se juzgaba, por un lado, eI dominio de 
los hábitos y conocímientos y. por OtrO, las facultades dei alumno. Queda. 
sin embargo, otra tarea importante, la tercera: mostrar la inAuencia inversa 
de los hábitos y la educaci6n que e! alumno asimib. sobre las formas de la 
conducta cultural y el desarrollo de ese comportamiento. 

Hasta la fecha, en la práctica pedagógica se analizaban principalmente los 
dos primeros índices. Sabemos, sin embargo, que existe una inmensa 
influencia inversa de los métodos de conducta adquiridos sobre el desarrollo 
general dei nmo. Sabemos que un nmo falto de cierus capacidades intelectuales 
no puede dominar ciertos hábitos; un nino idiota no domina siquiera el 
lenguaje. Pero a nosotros nos interesa también el aspecto inverso, nos 
importa saber no s610 en qué medida transforma el pensamiento los modos 
dei comportamiento, sino también hasta qué punto tales modos transforman 
ai pensamiento y el por qué estos dos procesos deben centrar nuestra 
atenci6n a la hora de estudiar la edad cultural dei nino. 

Dicho más simplemente, el momento de! dominio dei lenguaje depende 
de! intelecto del nino y todas las investigaciones lIegan a la conclusión de que 
eI e,studio dei lenguaje es un índice muy significativo de las posibilidades 
mentales dei nino. Así pues. uno u otro grado de facultad se refleja sin 
düda en el modo cómo domina eI lenguaje. Pero existe también la situación 
inversa. Si en el curso de su desarrollo eI nino llega a dominar una lengua, 
resulta muy interesante averiguar cómo y en qué medida transforma este 
hecho todo el proceso natural de su pensamiento. Recordemos la divergencia 
de las curvas, es decir, la recíproca influencia entre el desarrollo natural y el 
cultural. Recordemos e! ejemplo dei dibujo. Si intentáramos trazar la curva 
dei desarrollo del pensamiento infantil, tomando en cuenta sus cualidades, de 
un nivel a otro, veremos que dicha curva no coincide con la curva de! 
desarrollo del pensamiento en su conjunto, sino con la curva del desarrollo 
de su lenguaje. - Derivan de este hecho dos cuestiones muy importantes primero: (en qué . 
medida las posibilidades intelectuales condicionan el dominio dei lenguaje? 1\ 

Por ejemplo, (por qué un nino de 3-4 mos describe eI dibujo con palabras . 
aisladas, aunque la piensa con imágenes completas? Es evidente que para 
dominar el lenguaje es preciso realizar operaciones inte!ectuales de orden más '. 
complejo de las que domina un nino de 3 anos. Por consiguiente, podemos 
poner de manifiesto la dependencia de las diversas fases de desarrollo deI 
lenguaje dei grado de desarrollo infantil. 
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en pensamiento verbal y por lo mismo lo hace más abstracto. 
Se nos plantea entonces la segunda pregunta. (De qué modo eI de sarro 1\0 

de! lenguaje en eI nino modifica, transforma, eI desarrollo dei pensamiento? 
(Qué nuevas formas de pensamiento se originan en e! nino por la utilización 
de las correspondientes formas dei lenguaje? Hemos intentado esclarecer 
estas cuestiones en los capítulos anteriores. Nos guiaba eI propósito de 
exponer algunos puntos de vista, algunos datos teóricos, un cierto esquema 
genético o bien procedimientos técnicos que tuviesen una tarea común: 
fraccionar, por una parte, aquello que en los libros de psicología infantil se 
consideraba no resuelto hasta entonces, es decir, disociar eI proceso dei 
desarrollo orgánico de! culrural y determinar, por otra, las vías de estudio 
metodol6gico deI problema dado. 

En base a los datos obtenidos podemos avanz.ar un tanto en la investiga
ción. Nuestro trabajo nos ha ayudado a distinguir un aspecto más en eI 
proceso de! desarrollo infantil que muchos siguen considerando de manera 
muy simplista. Si conseguimos que eI enfoque dei desarrollo infantil no se 
contemple de manera excesivamente unilateral e incompleta, habremos 
cumplido la tarea que nos propusimos con eI presente trabajo. Hemos "~. 
intentado presentar en nuestra investigación una visión más compleja dei 
proceso dei desarrollo infantil representar las dos líneas dei desarrollo infantil 
y enriquecer, en lo posible, las técnicas de estudio dei nino. Ese era eI 
objetivo fundamental que nos habíamos plantado en eI presente uabajo. 

Notas de la edición rusa 

• - <. 
I David Katz (1884-1953). Psicólogo de Europa Occidem~!. Elabon'. W1plío conglomerado 

de' problemas relacionados con b. psicologla ,eórica experimental. comparativa. genética y 
social Prestó especial atención a 10$ problemas de la psicologia inhmil. Se aproximó a las 
teorias de la escuela de la Gestalt en la interpreución de varios problemas, pero no era 
partiduio de incluir todas las mmifestaçÍones de la psique. en particular las relacionadas con 
la formación de la personalidad. en la teoda gesultisu. 

;. L
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CAPíTULO 15 

Conclusiones 
Futuras vías de investigación. Desarrollo de la 
personaIidad deI nino y de su concepción deI 
mundo 

Nos hemos mantenido a lo largo de nuesuo estudio en la vIa analítica. 
Hemos procurado destacar y seguir, la línea dei desarrollo cultural de 
algunas funciones psíquicas. de formas específicas del comportamiento rela
cionadas por una parte con el dominio de los medias externos (lenguaje, 
aritmética, escritura) y, por otra parte, los cambios internos de la memoria, 
de la atenci6n, de! pensamiento abstracto, de formaci6n de conceptos. El 
capítulo sobre la voluntad nos ha permitido sacar a la luz la raiz general de 
la que derivan todas esas formas de conducta. 

Pero la síntesis ha de seguir fonosamente el anãlisis. Como el c~rso de 
la exposici6n jamís coincide directamente con el de la investigaci6n. enuncia
mos previamente las tesis te6ricas generales a las que nos condujo eI estudio 
de algunas funciones y que hemos analizado en tres capítulos. Su misi6n era 
la de esclarecer el an:á\isis, la eStructura y la génesis dei comportamiento 
cultural. 

En la parte sintética hemos intentado reunir las deducciones generales 
que la historia dei desarrollo cultural ha permitido formular sobre la 
educaci6n y las técnicas de la ensenanza escolar. Hemos procurado explicar 
e! problema de la edad cultural relacionado con eI diagn6stico dei desarrollo 
cultural y con el método de su medici6n. 

Y hemos llegado, por último, a la última tarea a la que está dedicado e! 
presente capítulo en e! que intentamos presentar el esquema o cuadro de 
todo el desarrollo cultural de! nino, estudiar ese desarrollo en su totalidad, 
teniendo en cuenta los cambios debidos a la edad. Debemos senalar que el 
estado actual de nuestros conocimientos e investigaciones no nos permiten 
presentar este capítulo sintético sino a nivel de borrador. c:q-'l

AI exponer el desarrollo cultural de cada una de las funciones, nos 
basábamos en datos fácticos, en investigaciones y observaciones específicas. 
Deseamos ahora esbozar las futuras vias de investigaci6n. Nuestra tarea s610 
podrá ser plenamente resuelta cuando se consiga abarcar con leyes cada vez 
más amplias la larga compilaci6n de datos fácticos y primarios, de generali
zaciones empíricas y te6ricas, de leyes parciales ya establecidas. 

Ya hemos dicho que nuestras investigaciones actuales no resultan, por 
ahora. suficientes para semejante tarea. Sin embargo y ahora podemos 
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más bien una actividad en el mundo que una concepclOn dei mundo. 
esclarecer, teniendo en cuenta la edad dei nino, los puntos más importantes 
intentar esbozar un esquema dei desarrollo cultural en su totalidad y 

Atribuimos, por tanto ai término «concepción dei mundo- un significado 
de la perspectiva que se abre Olho rOl ante nosotros en relación con los hechos puramente objetivo de la actitud dei nino frente ai mundo en que vive. 
expuestos anteriormente. Lo hacemos, en primer lugar, porque sólo vistos en Debemos anadir otras dos precisiones. En primer lugar diferenciar 
perspectiva pueden los hechos ser adecuadamente comprendidos y apreciados ~ nuestra investigación de otras investigaciones que estudian eI proceso dei 
en todo su valor. En segundo lugar porque sin una visión sintética y 

" 

desarrollo naturaL EI desarrollo natural no consiste en eI desarrollo y 
globalizadora, aunque sea esquemática, muchos hechos aparecen desligados modificación de distintos aspectos cuyo resultado seda la modificación 
entre sI, carecen de unidad y pierden su valor ciendfico. sumativa dei todo. Es, mas bien, lo contrario, ninguna de las funciones que 

Este intento de englobar eI desarrollo cultural debeda partir de las hemos examinado ya sea eI lenguaje o la memoria, se desarrolla por sI misma, 
siguientes tesis generales_ con independencia de las demás funciones. Todas las facetas de la vida 

pslquica se desarrollan en un proceso de estrecha interacción, progresan 
conteniao,'como eI desarrollo de la personalidad dei nino y de su concepción 

• I -> rPr~: eI proceso de desarrollo cultural puede definirse en cuanto a su 
juntas y se apoyan recíprocamente por todos los medios_ La personalidad seo,.• desarrolla como un todo_ Sólo convencionalmente y para los fines de análisis 

todo ciendficos. La ciencia que estudia ai nino los utiliza casi por primera 
dei mundo. Estos ténninos no están suficientemente definidos ni son dei 

ciendfico podemos abstraer uno u otro aspecto de su desarrollo, como se 
vez. Es probable que en el curso de investigaciones ulteriores haya que hace evidente por lo que ya hemos dicho_ EI carácter mismo dei desarrollo 
renunciar a ellos por completo o sustituirlos por otros conceptos, sin cultural, a diferencia dei natural, condiciona e! hecho de que ni la memoria, 
embargo, incluso si conservan aproximadamente eI significado que intentamos ni la atención, tomadas como tales, por sI mismas, no pueden, cualquiera que 
atribuirles ahora, su contenido debeda precisarse, adquirir mayor exactitud y sea eI nivel de su desarrollo natural, convertirse en procesos de comportamiento 
delimitarse rigurosamente de otros conceptos similares. Los empleamos cultural generaL Sólo cuando la personalidad domina una u otra fonna de 
ahora como orientación previa, como conceptos generales que abarcan los conducta consigue elevarlos a un nive! superior. 

dos aspectos más importantes dei desarrollo cultural dei nino. 
 Así pues, en eI terreno dei desarrollo orgánico la totalidad, según 

La personalidad, asl comprendida, tiene un sentido más limitado que en expresión de Aristóteles, antecede a sus partes y estas partes y sus acciones, 
la acepción habitual de la palabra. No incluimos aquI todos los rasgos que la 

-. 
es decir, los órganos y las funciones se modifican en dependencia de las 

diferencian de otras individualidades, que constituyen sus propios rasgos modificaciones dei todo. Y, exactamente igual, el más mínimo avance de 
peculiares o la encuadran en uno u otro tipo detenninado. Nos sentimos cualquier función en la esfera dei desarrollo cultural, presupone el desarrollo 
inclinados a poner un signo de igualdad entre la personalidad dei nino y su de la personalidad aunque sólo sea en sus fonnas más embrionarias. La 
desarrollo culturaL Por lo tanto, la personalidad que es un concepto social esencia de! desarrollo cultural consiste, como hemos visto, en que e! hombre ! 
abarca' lo sobrepuesto a lo natural, lo histórico en eI ser humano. No es domina los procesos de su propio comportamiento_ Pero la premisa impres- \ 
innau, surge como resultado dei desarrollo cultural, por ello la "personalidad cindible para ese dominio es la fonnación de la personalidad, de modo que \ 
es un concepto histórico. La personalidad abarca la unidad de la conducta e! desarrollo de una u otra función depende, y está siempre condicionado por )i 

que se distingue por el indicio dei dominio (véase eI capItulo sobre la eI desarrollo global de la personalidad. 
voluntad). En este sentido lo correlativo a la personalidad es la relación entre Si partimos de este punto de vista, veremos que es preciso compilar y 
las reacciones primitivas y superiores y eI concepto que introducimos presentar en su conjunto los numerosos datos recogidos en nuestra investi
coincide en ese plano con eI establecio por Kretschmer en eI campo de la gación sobre eI desarrollo de la personalidad y la concepción de! mundo. 
psicopatologla. Porque si es cierto, como dedamos ai principio, que e! desarrollo de cada 

Tampoco entendemos por concepción dei mundo un sistema lógico, función espedfica se deriva de! desarrollo global de la personalidad, ai 
meditado, en forma de una concepción consciente sobre eI mundo y sobre estudiar por separado e! desarrollo de cada función, estudiamos también eI 
sus aspectos más fundamentales. Utilizamos también dicho ténnino en cl desarrollo de la personalidad. Poddamos decir que la personalidad asiste y 
sentido sintético que en plano subjetivo corresponde a la personalidad. Para participa como ser invisible en eI proceso de dominio de sus propias 
nosotros la concepción dei mundo es todo :Iquello que caracteriza la reacclones. 
conducta global dei hombre, la relación cultural dcl nino con eI mundo La segunda precisión -y la más importante-, es que no hubo en 
exterior. EI animal carece de una concepción dei mundo asl entendida y nuestro trabajo un capItulo que no entroncara por múltiples vías con los 
tampoco la tiene, en ese sentido, eI nino cuando nace. En los primeros anos siguientes. Si examinamos nuestro trabajo en su conjunto, a vista de pájaro 
de su vida, a veces hasta eI pedodo de la maduración sexual, no existe en cl como sue!e decirse, vedamos los muy complejos y embrollados hilos que 
nino una concepción dei mundo en e! verdadero sentido de la palabra_ Es entrelazan y ligan entre sI todos los capltulos_ Por ejemplo, eI lenguaje, que 

• 
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es el medio fundamental deI desarro\lo de la persom.lidad, nos Ileva a la 
fonn:l. principal de la metnoria mnemotécnica que se hace comprensible s610 
a la luz de la' funci6n indicadora de los signos de la atenci6n. La palabra, es 
la herramienta directa de la formaci6n de conceptos. EI lengua;e es el medio 
fundamental dei pensamiento r está vinculada ai desarrollo dei gesto, deI 
dibujo, deI juego r de la escritura. La atenci6n, por su pane, nos proporciona 
la base necesaria para el desarrollo de los conceptos que, sin ella no ser{an 
claros; jam~s podríamos relatar la historia de la personalidad ni la concepci6n 
infantil deI mundo, si tales hilos reiteradamente entrelazados no se hubieran 
esbozado en toda nuestra exposici6n anterior. 

Tercera precisi6n: teniendo en cuenta eI estado actual de nuestros 
conocimientos se hace evidente que carecemos de datos sumamente impor
tantes para resolver e! problema planteado. No hemos podido decir nada, 
por ejemplo, sobre el imponantÍsimo eslab6n que une la vida orgánica r la 
vida de la personalidad, eslab6n que subrace en el desarrollo cultural de las 
emociones r atracciones humanas. Y s610 pudimos estudiar de un modo 
breve r convencional la aparici6n de las necesidades sociales r culturales aI 
exponer la teo"a de! desarrollo de los motivos. 

Pasaremos ahora ai examen dei desarro\lo cultural de las edades cn su ~ 

conjunto. 

EI ruiln nacido, se halla, probablemente, en la etapa más primitiva dei ser 
humano. Ningún pueblo, aunque esté en e! nivel m~s bajo de su desarrollo, " 

ni el idiota para quien resulta inaccesible eI desarrollo cultural, ni los ; 

~ 
sordomudos, ni los ninos de maror edad, sin hablar ra de los adultos, 
alcanzan jamás en sus funciones org~nicas ese nivel de naturalidad pura que 	 , 

~caracteriza aI recién nacid'o. EI recién nacido es un ser natural en eI sentido : 

más êõmpleto r exacto de la palabra. Por eso es más fácil observar las formas 
naturales de las reacciones cn eI primer período de s.u vida. Algunas formas 
primarias de conducta cultural, que se manifiestan en esa etapa de la vida 
todavía tienen un carácter semiorg~nico r están relacionados con una 
reacci6n única de! nino a la voz humana, a la presencia dei adulto r de otros 
nmos pequenos. 

EI momento de! viraje más significativo cn esa etapa, desde el punto de 
vista dei desarrollo cultural, es cuando e! nino domina las primeras hem
mientas. Las observaciones r los experimentos sistem~ticos demuestran que 
esta forma de pensamiento natural, que no depende de la palabra, se observa 
en los ninos a los 9 meses de edad. Es entonces cuando se forman las 
primeras conexiones senso-motrices complejas, mednicas. 

Ya a los 6 meses de edad se observan cn los ninos ciertas tentativas de 
hacer algo con ayuda de un objeto. A los? meses se hacen más notables las 
conexiones complejas. Por ejemplo, cuando cae un juguete que eI nino no 
puede alcanzar con la mano, eI bebê, después de vanos esfuerzos, tira ai suelo 
otro juguete en pos de aquéL Hemos de senalar que lo mismo hacían los 
monos de Kõhler cuando fracasaban en sus intentos, r también ninos de 

maror edad cuando comprendían desesperanzados la imposibilidad de coger 
la pelota que se hallaba ai otro lado de la red. 

Un nino de 10 meses, sin embargo, levanta con mucha frecuencia eI 
sonajero atado a una cinta, como demostraron los experimentos de Kõhler 
operaci6n que resulta imposible para un perro adulto. EI nino ra capta 
determinados nexoS mednicos. K. Bühler propone que este período dei pen
samiento instrumental (<<Werheugdenken ..) se denomine como la edad dei 
chimpancé. Nosotros mismos hemos podido observar c6mo, a los 10 meses 
de edad, el nino trataba de aproximar a si aI adulto, tirando dei extremo 
colgante de su cinturón o desplazando un objeto, inaccesible para su mano, 
con otro objeto. Los investigadores afirman con pleno fundamento que con 
eI empleo de los instrumentos se inicia para eI nino una etapa completamente 
nueva. Ese cambio esencial que se produce en el nino es el siguiente: a los 10 
meses de edad alcanza ra, tirando de la cinta, el sonajero caído r permanece 
en ese nivel de pensamiento independientemente dei lenguaje, hasta un ano. 

Así tenemos a un nino curo comportamiento pasa por tres etapas: los 
instintos, los reflejos condicionados r las formas más simples dei pensamiento. 
EI descubrimiento dei pensamiento natural en el nino hasta un ano de edad, 
fue un logro importantÍsimo de la psicología experimental contemporánea, 
demuestra que las ralces genéticas deI pensamiento r deI lenguaje no 
coinciden, r que no har nada más instructivo que seguir, mes tras mes, el 
desarrollo de las reacciones, dei pensamiento r dei balbuceo dei nino. No 
debemos olvidar que ahí estãn las raíces naturales dei pensamiento r dei 
lenguaje. Nuestro seguimiento de ambos, mes tras mes, nos demuestra que 
no existe en eI nino ninguna dependencia directa entre uno r otro. Además, 
el paso a las herramientas tiene imponancia decisiva pues constiture eI punto 
de viraje en eI desarrollo de las formas fundamentales de adaptaci6n dei nino 
a las condiciones externas deI medio. 

H. Jennings senala que las reacciones dei organismo no son 5610 
pluralidades irregulares. sino todo un sistema condicionado por la organizaci6n 
dei ser dado. Las amebas, dice Jennings, no pueden nadar como los 
infusorios r estos últimos carecen de 6rganos para volar. EI hombre, a su 
vez, posee un sistema de actos que limita las formas de su conducta, pero 
amplía el radio de sus acciones, a diferencia de otros seres, gracias a la ayuda 
de las hemmientas. La mente humana desempena un papel decisivo: la 
mano, el ojo r eI o[do son los 6rganos determinantes. Su radio ele acci6n es 
ilimitado gracias aI empleo de las herramientas. EI inventario natural de ese 
sistema de actividad es posible para el nino tan pronto como utiliza por 
primera vez un instrumento. 

Creemos que los investigadores no hari tomado suficientemente en cuenta 
eI cadcter natural de la conducta dei nino. Siguiendo a Drisch, procuraban 
reducir la conducta a unidades elementales que no er:m para ellos los reflejos 
simplísimos que en el recién nacido se manifiestan cn forma pura, aislada tan 
raras veces como en el adulto, sino acciones determinadas por la cxperiencia 
individual dei ser vivo. Por este motivo, los investigadores introducen. aI 
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definir la acción, la orientación real o aparente de la conducta dirigida a un 
fin. 

Los inves'tigadores citados dicen que la acción es la conducta dirigida a 
conseguir un éxito determinado, independientemente de si es consciente o 
inconsciente y ai margen dei êxito que se pretende conseguir, Pera como 
toda postura teleológica, este puntO de vista nos parece falso puesto que 
utiliza para expresar un determinado hecho o relación objetiva de índole 
funcional, e! término subjetivo y genético de "actividad orientada a un fin", í ! 
que pertenece a etapas más tempranas. Con ello perdemos a la vez la I 
posibilidad de determinar unas acciones reales primarias dirigidas a un fin 
cuando se produce en eI nino por primera vez. Tanto eI pensamiento, como 
eI lenguaje dei nino. se revelan en este período de forma natural. Su lenguaje 
todavia no va dirigido, ni mucho menos. a objetivos intencionados o 
conscientes, se trata de una simple actividad infantil que se manifiesta en 
balbuceos, gritos y otros sonidos expresivos. EI mismo viraje decisivo que se 
produce en la actividad dei nino cuando utiliza las herramientas sucede en la 
esfera dei lenguaje cuando forma por primera vez sus reacciones sociales más 
simples en base a las reacciones lingüísticas. Las reacciones sociales. ausentes 
en los primeros meses de vida, se inician con e! grito provocado por eI grito 
de otro nino, pasa luego a la mirada dirigida ai adulto, a la sonrisa serena 
después de que éste le habla, a los gritos cuando se va; sigue luego eI gesto 
de asir ai adulto y el escrutinio detallado de otro nino pequeno. 

Tan sólo a los 6 meses de edad aparece en el nino la primera reacción: 
llama la atención de! adulto con su balbuceo, responde con ello a sus 
palabras, tiende hacia él los brazos, etc. Sólo a los 9 meses provoca la 
atenci6n de! adulto mediante sus movimientos, le tira de la rapa para atraer 
su atención. A los 10 meses el nmo ya ensena ai adulto diversos objetos, a 
los l1:ya es capaz de jugar, se manifiesta activo, lIama la atenci6n de oero 
niiio con sus balbuceos, etc. Muy pronto, e! balbuceo empieza a cumplir una 
función elemental, la de atraer la atención, pera se trata de medias 
primitivos todavía y de hecho no se diferencian de aquellos que son propios 
de los animales. 

Así pues, la adquisici6n de las funciones sociales por parte dei lenguaje (Ia 
Ilamada a la atenci6n) y la utilizaci6n de las herramientas que facilitan la 
posibilidad de sobrepasar los Iímites de los 6rganos naturales -son los dos 
momentos más importantes que preparan ai nino. en los primeros anos de su 
vida, para los grandes cambios que servidn de base a su posterior desarrollo 
cultural. 

Si quisiéramos relacionar los factares comunes con lo que sabemos sobre 
e! desarrollo cultural de las diversas funciones, deberíamos decir que todo 
este período es de transición de la vida natural dei nino a la culturaL Cada 
acción de! nino en este penado todavia viene a ser una mezcla de lo animal 
y lo humano, y tiene cadcter natu..u-histórico, primitivo -cultural o bien 
orgánico- individual. Convencionalmente denominamos este período de 
transición en e! desarrollo dei niiio como etapa mágica. En efecto, de 

acuerdo con las investigaciones de Piaget1, autor de la teoría más armónica y 
profunda sobre e! pnmer ano de vida, e! nino que atraviesa esta fase de 
desarrollo posee· una concepci6n de! mundo que puede calificarse mejor que 
con cualquier otro término, coma mágica. 

Piaget parte de esa simple forma de conducta infantil que es la más 
característica dei primer ano de vida y que Baldwin calific6 de reacción en 
cadena. La reacción en cadena es la base de b experiencia motriz dei bebê y 
es e! punto de partida para toda la adaptación de! nino en esa edad. EI nino 
mueve casualmente las manos, los brazos y si e! resultado obtenido le parece 
interesante repite infinitamente su movimiento. De este modo aprende a 
chupar su pulgar, a asir los objetos, a golpear la mesa, etc. La reacci6n en 
cadena es la utilización de \0 casual. 

La adaptaci6n motriz perdura en la memoria. Como se sabe, la memoria 
de los niiios pequenos, a partir de! primer aiio, es extraordinaria. Piaget 
observ6 que e! nino aplica la misma técnica de reacción en cadena para actuar 
sobre eI mundo circundante. Un nino de 8 meses. observado por él, tan 
pronto se incorporaba, como se dejaba caer con todo eI cuerpo para poner 
en movimiento las cosaS que veía a lo lejos. Un bebé algo mayor miraba el 
cable de la lámpara guinando los ajas para que ésta se encendíera. EI nino a 
esta edad no distingue aún los cambias que se producen por sus propias 
reacciones de aquellos que no dependen de él. 

Según la hipótesis de Piaget los movimientos que hace el bebé en e! 
media circundante y todos los movimientos que coinciden sucesivamente con 
sus esfuerzos son percibidos por él dei mismo modo. hasta que la resistencia 
de los objetos o de las personas le obligan a distinguir en su entorno algunos 
centros reales, mejor dicho. a singularizar su ..yo· y otros objetos. 

Compartimos plenamente la idea de Piaget respecto a que el recién 
nacido carece por completo hasta deI "yo» más primitivo. de personalidad y 
de concepci6n dei mundo, es decír, de una re!aci6n con e! mundo externo y 
los demás. Tanto eI mundo. como el ..yo», son, por consiguiente, indivisibles 
para él; realiza por igual su reacción en cadena coando mueve los brazos para 
emitir sonidos como cuando guina los ajas a la lámpara para que se encienda, 
Si atribuimos aI nino, dice Piaget, la conciencia innata de su propio ..yo·, 
resulta dei todo incomprensible por qué imita a los demás y la razón de 5US 
extranos movimientos para influir sobre e! mundo exterior. Dicho más 
sencillamente: en el nino se produce eI cierre de las conexiones de un reflejo 
condicionado corriente ante acciones externas que coinciden casualmente con 
alguna de sus reacciones. Ahora bien, dice Piaget. si algunos quieren limitar 
toda la psicologia a los reflejos condicionados, habría que hacerles la 
siguiente pregunta: (qué significa e! hecho de que el nino emplee idénticos 
procedimientos para actuar sobre las cosas y sobre sí mismo? 

A nuestro juicio es la prueba más evidente de que la personalidad de! 
nino no se ha formado aún y que todavía está completamente unida con su 
concepci6n dei mundo. que se manifiesta en sus acciones. Piaget califica 
justamente la fase no disociada de la personalidad y de la concepción de! 
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mundo como solipsismo paradójico (no en eI sentido de una disposici6n 
filos6fica, sino para significar el hecho de que eI nino se halla, por una parte, 
bajo eI poder absoluto de los objetos externos y, por otra, que para él los 
objetos externos en 5U conducta no se diferencian en nada de los procesos 
que tienen lugar en su propio cuerpo). 

Si recordamos lo dicho por nosotros sobre las diversas funciones, 
veremos en todas partes esta fase de transición o fase mágica que se distingue 
por la conjunción dei mundo personal y el mundo exterior objetivo. Los 
rasgos característicos de esta fase, son, la excepcional memoria natural dei f 
nino cuando adquiere conocimientos importantes sobre las cuaiidades y 
estados dei mundo exterior, la maduraci6n natural de una dominante tras ';'1 

otra, la primera etapa de formación de conceptos, que consiste, según la 
acertada definición de Piaget, en la distribución de todos los objetos que 
influyen sobre eI nino según los esquemas de los cinco 6rganos principales de .' 
percepción. "l'!< 

Vamos a examinar los dos ejemplos fundamentales que caracterizan esta 
1. 
~. 

fase. EI primero es la memoria. < 

Pese a la excepcional fuerza de la memoria infantil, las impresiones dei 
primer ano de vida jamás se conservan ni se retienen a lo largo de la vida 
posterior dei nino. EI misterio de por qué no recordamos nada dei prime r 
ano y, en general, de los primeros anos de nuestra vida, no ha sido todavía 
debidamente explicado por la psicología y como es natural no pueden 
atribuirse ai hecho de haber ocurrido hace mucho tiempo. En la psicologia 
moderna tenemos dos explicaciones fundamentales de este hecho. Una la 
propuso Freud y la otra, Watson. Freud supone que los recuerdos de la 
primera infancia son desplazados de la conciencia por estar relacionados con 
una, estructura de conducta infantil completamente distinta de la correspon
diente' a su vida posterior. Watson identifica lo inconsciente de Freud con la 
conducta no verbal y lo explica por eI hecho de que las primeras impresiones 
se fueron acumulando sin la participaci6n dei lenguaje. La memoria, según 
Watson, es eI resultado dei aspecto verbal dei comportamiento. 

La explicación de Watson es, a nuestro entender, muy correcta,' y 
podemos deducir de ella que en eI desarrollo infantil. el primer ano de vida 
viene a ser una época prehist6rica que no recordamos en absoluto, por lo 
mismo que no recordamos la época prehist6rica de la humanidad que no ha 
dejado testimonios escritos. Nuestro lenguaje es por lo tanto, una e5pecie de 
escritura peculiar de nuestro pasado. En todo caso, eI hecho fundamental de 
que no recordemos nada sobre eI primer afio de nuestra vida, juntamente con 
el hecho de que precisamente la memoria dei pasado sea la base de la 
conciencia de nuestra personalidad, nos permite decir lo siguiente: el primer 
ano de vida guarda, en cierto sentido, la misma relaci6n con la vida posterior 
que el desarrollo uterino con eI post-uterino. Es una fase distinta y como 
prehist6rica en eI desarrolIo cultural dei nino. EI ejemplo dei desarrollo de 
los conceptos nos vuelve a demostrar hasta qué punto eI carácter natural de 
esta etapa que estamos analizando, está vinculada con la ausencia de lenguaje 
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de modo que los objetos se dividen para el nino en cosas para tocar, asir, etc. 

es decir, se distribuyen por los diversos 6rganos sensoriales. 1111 


Por lo unto, en eI esquema citado de Piaget vemos una determinada q/l
analogia con nuestros conceptos de comportamiento natural y vemos que es 
errónea la concepci6n según la cual el nino empieza por conocer objetos 1111 
aislados y s610 gracias a su generalización lIega ai concepto. En re21idad eI Im 
nino, lo mismo que el animal, comienza por los esquemas gener21es, para él 
existen los cinco grupos de objetos indicados que no diferencia individual 1111 
mente, pero que percibe de acuerdo con el esquema de asimilaci6n dado. Si tlll
el nino pudiera fijar verbalmente los conceptos que tiene sobre las cosas, 
utilizaria sólo cinco palabras y con ellas expresaria toda la diversidad dei 
mundo que conoce. 

Es interesante senalar que la teoria afectiva sobre eI origen de la lengua 
indica tan sólo algunas palabras básicas para la transmisión de los diversos 1111, 
significados de los que tuvo consciencia la humanidad en la época prehist6rica . 

1111,
La pir:ámide de los conceptos, como dice Volkelt, se construye simulclnea

mente por dos extremos: desde el particular y desde el general. Podríamos ir -tlll' 
más lejos y decir que, a juzgar por la conducu de! nino menor de un afio, la 

.1111pidmide de los conceptos se construye precisamente desde la no diferenciaci6n 
de lo particular. EI nino pasa de lo general a lo particular, va distillguiendo 1111 1 

poco a poco grupos cada vez más específicos y llega más tarde a diferenciar eI 
111111objeto separado. Coincide con lo dicho lo que sabemos sobre la propiedad i 


fundament21 de la actividad nerviosa, o sea, la irradiaci6n de la exciuci6n 
 1111· 
nerviosa que acaba siempre por formar reOejos condicionados generaliudos. 

S610 más tarde, y como resultado de la diferenciaci6n, que nunca se produce 

repentinamente, el nino empieza a diferenciar y a distinguir los objetos. 


As( pues, el bebé se caracteriza por el lenguaje natural, la memoria 
natural, el desarrollo lógico de la dominante, y los esquemas asimilados en 
lugar de conceptos. EI paso a las herramienus, ai lenguaje socializado son 
puntos de viraje a base de los cuales se hace posible el ulterior desarrollo .'~ 
cultural, aunque por si mismos pertenecen todavIa a la fase natural de la 
historia de la humanidad. Si recummos 21 lenguaje de la psicologla comparativa .'• 

•• 
• 
••••••• 

podríamos decir que, ellos todavIa no se diferencian esencialmente de esas 

mismas formas de conducta en los animales. La indisolubilidad de la 

person21idad y de la concepci6n dei mundo. unidos en una acci6n mágica, 

senala la fase de transición dei desarrollo cultural. La correcci6n que 

deb~mos introducir en la teoria de Piaget consiste en que el lenguaje 

socializado y e! uso de las herramientas constituyen factores que escinden la 

fase mágica. La adaptación dei nino ai mundo natural y social comienza aquI 

a bifurcarse en dos Hneas separadas. Y, finalmente, eI hecho que ya hemos 

senalado de que no se recuerden los primeros anos de vida demuestra que en 

esta fase no se ha formado aún la personalidad deI nino ni se han creado los 

medios que le ayudan a manifestarse externamente y en acciones internas. 


La fase siguiente dei desarrollo infantil se caracteriza por dos cambios 

fundamenules y de decisiva importancia para el desarrollo posterior. 
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EI primer cambio es orgamco y consiste en que el mno domina ya la 
marcha 'lertical. De aquí que su acomodaci6n al espacio cambie radicalmente 
y se amplíe su poder sobre las cosas, liberándose sus manos de la funci6n de! 
desplazamiento y aumentando el número de objetos que el nino puede ya 
dominar y manipular. EI otro cambio es cultural: el nino domina el lenguaje. 
Hemos dicho ya que este importante momento en el desarrollo infantil se 
produce, si lo consideramos en forma esquemática, del siguiente modo. AI 
principio predominan los movimientos de prensi6n; el fracaso de estos 
movimientos deja la mano extendida hacia eI objeto necesario. Nace e! gesto 
indicativo, el primer precursor del lenguaje humano. Su funci6n es la de 
senalar, llamar la atención. Puede hacerlo directamente, extendiendo un 
objeto o con un gesto indicador. Antes de cumplir el ano, e! nino extiende 
la mano hacia el objeto, el gesto indicativo corresponde ai segundo ano de 
vida. Todo el lenguaje del nino se desarrolla mediante los gestos y se forma 
una especie de desarrollo dellenguaje colateral y en zig-zag. 

A diferencia de lo que suponía Meumann, las primeras palabras no 
cumplen una función afectiva, expresiva, sino indicadora, sustituyen O 
acompanan ai gesto indicador. EI lenguaje sonoro se desarrolla lentamente, 
de un modo gradual; a la par de ella, se fonna el aparato fundamental de 
conexi6n con el entorno y de influencia sobre los demás .. 

En el capítulo dedicado ai pensamiento hemos ya demostrado que e! 
dominio del lenguaje lleva a la reconstrucci6n de todas las peculiaridades dei 
pensamiento infantil, de la memoria y de otras funciones. EI lenguaje se 
convierte en el medio universal de influencia sobre el entorno. Surge 
entonces una nueva y peculiar concepci6n infantil sobre el mundo. Como e! 
nino ac.,túa sobre los objetos externos a través de los adultos, se abre eu él 
un camino más COrto entre las palabras y los objetos. Recordemos los 
experimentos de W_ Kóhler y K. Bühler cuando el nino, ai no poder alcanzar 
el objeto que estaba fuera de la red, comenzaba a tirar sobre él las 
almohadas, el cintur6n y otros objetos. 

Ahora hace lo mismo pero verbalmente y es interesante senalar que el 
adulto.. conserva esta peculiaridad (injuria al objeto inanimado que no puede 
dominar). Lo curioso del caso es que el nmo pretende actuar sobre los 
objetos a través de las palabras. En los experimentos de M. Basov, por 
ejemplo, el nino se dirige ai juguete y le ruega que descienda. Durante 
mucho tiempo el nino confunde su capacidad de influir sobre las personas y 
sobre los objetos, pero su actitud es ahora esencialmente diferente de la que 
tenía en el primer ano de vida. La actuaci6n sobre las personas y sobre los 
objetos siguen distintas trayectorias. EI nino ya domina la herramienta y el 
signo, en todo caso, conoce el principio de su uti!ización y aplica correctamente 
cada uno de ellos. 

EI momento decisivo en el desarrollo de la personalidad del nino es la 
toma de conciencia de su .yo». AI principio y como es sabido, el nino se 
identifica con su propio nombre y asimila con cierta dificultad eI pronombre 
personal. J. Baldwin senal6 acertadamente que el concepto del .yo» se 
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desarrolla en el nino a través dei concepto sobre otros. Así, el concepto de 
la .personalidad» es social, es un concepto reflejo que forma eI nino ai 
aplicarse a sí mismo los procedimientos de adaptación que aplica a los demás. 
Podemos así decir que la personalidad es lo social en nosotros. Esta 
deducci6n no constituye ninguna sorpresa para nosotros, puesto que eI 
análisis concreto de cada función nos ha demostrado que eI nino domina uno 
u otro proceso de conducta siguiendo el ejemplo como eI adulto domina este 
proceso. Ya hemos visto cómo ai principio eI adulto dirige la atención del 
nino hacia un lado u otro, y que eI nino tan sólo asimila los medios y 
procedimientos con ayuda de los cu ales podrá hacerlo. Lo mismo ocurre con 
el lenguaje. Cumple ai principio una función de comunicación con los demás, 
luego se convierte en lenguaje interno que se basa en la comunicación 
consigo mismo. Como senala correctamente Delacroix cuando el nino 
responde alguna pregunca suele destacar su nombre personal; cuando se le 
pregunta a muchos ninos: .,Quién quiere esto?» o .,Quién tiene esto?» EI 
pronombre personal, ai igual que eI propio nombre dei nino son gestos 
indicativos hacia sí mismo. 

J. Fichte2 queda festejar el nacimiento espiritual de su hijo desde eI día 
en que empezó a decir .yo». Claro esd que el empleo de este pronombre no 
demuestra la aparición de la conciencia de la personalidad, como tampoco 
demuestra el gesto indicador el significado objetivo de la palabra. Esto es 
claramente visible en eI idioma francés en el cual existen dos partículas .... 

distintas para expresar el .yo»: el .yo» en eI sentido independiente de la 
palabra, como sustituto dei sustantivo (moi) y el yo como pronombre que se 
utiliza únicamente con eI verbo (je). Delacroix supone que el .yo» dei nino 
como sustantivo antecede ai .yo» que figura só lo como elemento gramatical. 

Es conocido eI caso de un nino sordomudo que, aunque podía hablar con 
soltura desde los 7 anos, s610 tras haber cumplido los 12 anos empezó a 
utilizar eI pronombre personal. Antes de esta edad, y pese a la ensenanza 
escolar especial, utilizaba siempre su propio nombre junto a la palabra .yo", 
como, por ejemplo: .Oleg o sea yo, tiene padre.» 

En relaci6n con esto, es interesante una observación de Stern: los hijos 
primogénitos suelen usar el nombre propio antes dei pronombre personal, 
mientras que los hijos posteriores utilizan simultáneamente el nombre y el 
pronombre .yo» y no só lo como elemento gramatical. Es difícil hallar mejor 
confirmaci6n de que la personalidad del nino se fonna en esta etapa de 
acuerdo con la imagen social y que el nino pasa a tomar conciencia de su 
.yo» a semejanza de cómo lo hacen los demás, cuando se denominan a sí 
mismos con esa pai abra. 

Consideramos que la fase siguiente, tÍpica en el desarrollo de la concepción 
dei mundo infantil es la edad lúdica como fonna especial de la conducta dei 
nino que presenta por tanto un gran interés desde ese punto de vista. EI 
nino que atribuye en sus juegos un significado nuevo a los juguetes y 
objetos, que imagina tan pronto que es capitán, como soldado o caballo, ya 
ha salido de aquella fase mágica en la que no disociaba las relaciones 
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psicol6gicII y frsicas. Ahora eI paIo que hace de caballo no es para él un 
caballo, Y' no se hace ilusiones. Como intentábamos probar anteriormente 
este significado nuevo (i1usorio) no constituye todavía una designaci6n 
puramente convencional y simb6lica. EI paio no es un caballo en la misma 
medida que umpoco el paio es eI signo dei caballo como, por ejemplo, el 
dibujo o la palabra. Es conveniente senalar que en los juegos infantiles es 
muy raro que eI dibujo o la estampa sustituyan algún objeto ausente. 
Aunque H. Hetzer ha citado algún caso así, éstos son a nuestro juicio muy 
raros y constituyen más bien la excepci6n que la regia. 

En eI caso dado, la relación entre eI objeto y eI significado que se le 
atribuye es profundamente peculiar y correspond<.' a la eupa de la concepción 
dei mundo alcanzada por el nino. Como ya hemos dicho, el paio ya no es 
para él una ilusi6n ni un símbolo. 

Intentábamos probar antes que este significado procede de los gestos, es 
decir, de la misma raíz común de la que se deriva e1lenguaje deI nino y de 
donde se inicia toda la historia natural dei desarrollo dei signo. EI gesto 
truncado de asir, que en eI animal se atrofia como algo que no alcanza eI 
objetivo, empieza a cumplir en eI ser humano, gracias ai entorno social, una 
función nueva y pasa a ser de hecho la auténtica fuente de todas sus formas 
culturales dei comportamiento. Es ante todo una petici6n de ayuda, una 
lIamada de atenci6n y, por consiguiente, la primera salida de los límites de la 
personalidad, es decir, una colaboración primitiva en eI sentido psicológico 
de la palabra. Hemos procurado demostrar que el paIo adquiere su significado 
para eI nino gracias ai gesto, aI movimiento, aI juego. 

Los psicólogos se han dejado lIevar por una ilusión ai guiarse por lo que 
les decía el propio nino. 5610 velan eI resultado ya terminado o el producto 
de un ,cierto proceso, pero sin capur eI proceso mismo y sin comprender que 
el signíficado inicial provenía dei gesto imitativo, de la indicaci6n dei nino, 
dei juego de ir montado, etc. Para que eI gesto se realice por completo se 
precisa un objeto y el significado que adquiere ese objeto es, en realidad, 
secundario y derivado que surgue dei significado primario dei gesto. 
. Vemos, por lo tanto, que eI nino en la eupa dei juego todavía 
extremadamente inesuble localiza su personalidad y la concepci6n dei 
mundo puede cambiar fácilmente de personalidad. ser otro o él mismo, aI 
igual que cada objeto puede convertirse en otro; lo notable, sin <.'mbargo. es 
que pese a la inestabilidad general dei «yo~ infantil y de las Cosas que le 
rodean. dentro de cada juego el nino ya no de manera mágica 'sino racional, 
disocia su relación con las cosas y con la gente. Lo notable es que eI nino, 
en esa etapa de desarrollo, ya no confunde su actividad lúdica con la serie. 
Didase que tanto la una como la otra están separadas en esferas distintas, 
especiales, y el nino pasa con facilidad y conocimiento de causa de una esfera 
a otra, sin confundirias jamás. Eso significa que ya domina ambas esferas. 

5610 en la edad escolar se forma por primera vez en eI nino una 
personalidad y una concepción deI mundo más estable y consistente. Piaget 
demostr6 que eI nino de edad escolar es un ser mucho más socializado e 

1111 

individualizado. Lo que parece aparentemente contradictorio aquello es, en 1111 
realidad, dos aspectos dei mismo proceso. Nada puede demoscrar mejor el 

•
1111

origen social de la personalidad dei nino que el hecho de que sólo con el 
incremento, la profundizaci6n y diferenciación de la experiencia social crece. 
se forma y madura la personalidad dei nino. 

La base fundamental de este cambio es la formaci6n dei lenguaje interior •
que se convierte ahora en la herramienta fundamental dei pensamiento dei 
nino. Si en la fase lúdica los pensamientos y las acciones dei nino forman un • 
todo y cuando piensa en alguna actividad encarnada en signos, pasa directa •mente ai juego teatral, es decir, aI cumplimiento efectivo de la acci6n, eI 
escolar, en cambio separa más o menos el pensamiento de la acci6n. En eI • 
juego vemos una forma peculiar de utilizaci6n de los signos: para el nino el •propio proceso lúdico, es decir, la propia utilizaci6n de signos, se halla 
estrechamente vinculada a su integraci6n en el significado de estos signos, en • 
la actividad de representación; no utiliza los signos como un medio, sino con •un objetivo en sI mismo. 

La situaci6n cambia radicalmente con la Jlegada de la edad escolar, que es • 

:.'. 
~. 

••
cuando eI pensamiento y la acci6n se separan visiblemente. 

Piaget propuso que todas las peculiaridades de la edad escolar se 
explicaran pattiendo de dos leyes. Llama a la primera Ley de las variaciones 
O desplazamientos que consiste, en lo fundamental. en que todas las 
peculiaridades de la conducta dei nino y sus adaptaciones ai mundo exterior 
que se observan en la edad preescolar. en la esfera de las acciones, se 
desplazan ahora, varían y pasan aI plano dei pensamiento. 

EI pensamiento sincrético y la explicaci6n que el nino da a los fen6menos 
observados, que caracterizan la percepci6n infantil en la primem fase de 5U •desarrollo. se manifiestan ahora en forma de sincretismo verbal, cuyos 
ejemplos nos presenta Piaget en 5US experimentos. Podríam05 formular esta 
siguiente ley diciendo que el nino de edad escolar vive en una esfera de 

e
•••tpercepci6n y acci6n directas. 

La oua ley llamada por Piaget ley de la tOma de conciencia de las 
dificultades establecida por E. Claparede. consiste en que eI nino toma •conciencia de sus actos el. medida tan s610 dei fracaso de su adaptaci6n, por 
ello. si ai nino d~ edad preescolar le caracteriza una actividad reactiva, directa • 
y en general impulsiva, no consciente, la actividad deI escolar es esencialmente •diferente. Este nino ya es consciente de sus actos, los planifica gracias ai 
lenguaje y puede rendir cuenta de e1105. Ha disociado ya la forma superior de • 
imitaci6n intelectual, que habíamos calificado antes de concepto y que puede e 
ser relacionada ~on el hecho que eI nino con ayuda dei lenguaje interno 
desgl05a, por decirlo así, la propia esencia de las cosas y sus relaciones. Sin •
embargo no se produce aún en él lo más importante, o sea, la consciencia de 
sus propios procesos dei pensamiento. EI nino no se da todavía cuenta de • 
ellos, no reacciona ante ell05 y a menudo no los controla. T ranscurren dei •
mismo modo que como antes transcurrían las acciones, es decir, de manera 
puramente reactiva. 5610 gradualmente y con el correr de los anos, aprende •••338 339 
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1i nl"o a dominar el curso de sus pensa.mientos igual que antes dom inaba el 
C:UrlO GI lua aetos, empieza a regularlos, a seleccionarlos. Piaget sefiala 
c:orrlCtamcnte que la regulaci6n de los procesos dei pensamiento es un acto 
tan volitivo y electivo como una acción moral. 

No en vano compara Thorndike la reflexión con la aritmética que se bOlsa 
en la elección de las asociaciones necesarias, con la elección en la pugna de 
los motivos tal como tiene lugar este proceso en la vida real. Sólo hacia los 
12 afios, es decir, a finales de la primera edad escolar, supera plenamente el 
nino la lógica egocéntrica y comienza a dominar sus procesos dei pensamiento. 
La edad de la maduración sexual se considera habitualmente como la edad en 
la que se producen dos cambios esenciales en la vida dei adolescente. 

Suele decirse que es la edad en que el nino descubre, por un lado, su 
-yo.., en la que se forma su personalidad y, por otro, la edad en que se 
estructura su concepción deI mundo. Por muy complejas que sean las 
relaciones de ambos momentos con el cambio fundamental que se produce 
en la adolescencia, es decir, con los procesos de maduracíón sexual, es 
indudable que en eI terreno del desarrollo cultural constituyen los momentos 
centrales, los de más importante significación entre todo lo que a esta edad 
caracteriza. 

Con toda razón califica E. Spranger la puberud como la edad de arraigo 
a la cultura. Cuando se dice que el adolescente, al establecer su relativa 
independencía de la activídad exterior, descubre su mundo interior con sus 
posibilidades, lo que, desde la perspectiva de nuestros conocimientos sobre el 
desarrollo cultural del nino, viene a significar que domina su mundo interior. 
No en vano está relacionado externamente este acontecimiento con la 
apariaión de un plan de vida como un cierto sistema de adaptación deI cual 
el a.dolescente toma conciencia por primera vez. La pubertad, por lo tanto. 
viene' a culminar todo el proceso dei desarrollo cultural dei nino. 

Ya hemos dicho que estamos obligados a limitamos aquí a un rápido y 
esquemático análisis de las edades, ya que las investigaciones actuales todavía 
no nos permiten presentar un cuadro completo y diferenciado de las 
peculiaridades dei desarrollo psíquico relacionadas con la edad. 

Noras de la edición rusa 

I Se refiere Vygotski ai libro de J. Piaget -LenglUje y pensamiento dei niilo. (edici6n 
rusa, Moscú. Leningrado. 1932). 

1 Johann fichu (1762-18\4). Fil6sofo y destacada personalidad pública. representante dei 
idealismo clásico alemãn. 
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Sobre el plurilingüismo en la edad infantilt 

EI problema de! plurilingüismo en edad infantil es uno de los más 
complejos y confusos de la psicología moderna ( ... ). 

Tanto cronológica como lógicamente, debemos situar en primer lugar e! 
estudio de Epshtein, que se basa en observaciones personales deI autor sobre 
los políglotas. en datos de encuestas realizadas con personas que dominan 
varios idiomas y, finalmente, en algunos experimentos relacionados con la 
ensenanza de los diversos idiomas realizados por el autor en Suiza. Para 
Epshtein, la base psíquica de la lengua es un proceso de re!ación asociativa 
que se establece entre el complejo fónico y su correspondiente significado, es 
decir, el objeto o la idea, cuyo nombre es dicho complejo fónico. De esta 
fundamental premiu psicológica se deriva todo el análisis posterior deI 
problema. Si la lengua se basa sobre todo en cl nexo asociativo entre el signo 
y su significado, el problema dei plurilingüismo, desde ese punto de vista, es 
muy sencillo. En vez de un solo nexo asociativo tenemos en este caso dos y 
más nexos completamente idénticos entre un significado y sus diversas 
denominaciones fónicas en dos o varios sistemas lingüísticos. 

La psicología experimental ha estudiado bastante bien los fenómenos que 
han sido denominados como inhibición asociativa. Su fundamento radica en 
que varios nexos asociativos. derivados de un pumo. se inhiben unos a arros. 
Si una idea está en relación simultánea con dos designaciones fónicas, la 
tendencia de ambas palabras es la r:le aflorar a nuestra conciencia tras la idea 
dada. Las dos tendencias asociativas compiten entre sí y debído a ello 
prevalece el nexo asociativo m:l.s fuerte y habitual. Pero la victoria viene a ser 
el resultado de una pugna, que se manifiesta en la lentificación y en 
alteraciones dei proceso asociativo. Por ello, Epshtein dice que dos o varios 
sistemas lingüísticos pueden existir simuldnea.mente de forma más o menos 
aut6noma, sin entablar entre sí relaciones directas, pero ejerciendo unos 
sobre otros inhibiciones asociativas. Cada uno de las diversas lenguas, afirma, 
pueden asociarse directamente con la idea y funcionar en todas las formas 
tanto de impresión como de expresión, independientemente de la lengua 
materna. Entre esos sistemas, sin embargo, cada uno de los cuales . se 
relaciona dei mismo modo con el pensamiento graci:1s ai nexo asociativo, se 
produce un antagonismo que enfrenta las diversas tendencias asociativas, 

I El artículo -sobre el plurilingiiismo en la edad infantil. fue escrito cn 1928 y publicado 
por pri.mera vez en d mo 1935 en el libro: .L. S. Vygotski. Desarrollo mental de los ninos 
en el proceso de aprendiuje., MoSCl!. 1935. Se incluye según eI texto de la primera 
publicaci6n con abreviaciones indicadas con los siglos ( ... ). 
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ongma la mezcla de elementos de un sistema con elementos del otro, 
dificulCa y empobrece no s610 la lengua nueva, sino también la materna. 

Por lo tanto, a la par de la inhibici6n asociativa surge la interferencia o 

y 

mezcla e interacción de uno y otro sistema. La influencia negativa de una 
lengua sobre otra se manifiesta en dificultades de expresi6n, inseguridad, 
errores de estilo, confusi6n de palabras, etc. 

Con ello no se acaba la nefasta influencia de una lengua sobre otn. La 
poliglotÍa, dice el autor, obstaculiza inevitablemente el pensamiento. Debido 
a la competencia de las tendencias asociativas se produce una interacci6n 
Sumamente compleja entre elIas y tiene lugar una influencia negativa recíproca 
de un sistema lingüístico sobre otro. Como en los diversos idiomas no sueIe 
haber palabras completamente idénticas que correspondan con absoluta 
exactitud a las palabras deI otro idioma, existe casi siempre una cierta 
diferencia no s610 en los idiomas, sino también en el significado; debido 
también a que cada idioma posee su propio sistema gramatical y sintáctico, ti 
eI pluralingüismo dificulta seriamente el pensamiento infantil. Cada pueblo, J> 

to 
dice el autor, posee su propio modo característico de agrupar las cosas y sus 
cualidades, sus acciones y relaciones con el fin de denominarias. Los términos 
que nos parecen equivalentes en los diversos idiomas lo son únicamente en 
parte. Hay matices, significados y sentidos que es imposible traducir 
directamente de un idioma a ono. La diferencia semántica es un factor 
potentísimo de interferencia en la poliglotía. No 5610 se trasladan las 
peculiaridades fonéticas, gramaticales y estilísticas de un sistema a ouo, sino 
que de alguna manera también se da una identificación semántica equivocada. 

Esta dificultad tiene mayor importancia que la ocasionada por las 
diferencias en las palabras. La inclusi6n de palabras de otro idioma es poco 
frecueme, pero sueIe producirse a menudo una cierta confusi6n de ideas y 
significados. EI antagonismo de las ideas, dice Epshtein, es más intenso que 
eI antagonismo de las palabras. Un facto r aún más importante de inhibici6n 
recíproca de dos sistemas lingüísticos es la diferencia no 5610 en las ideas, 
designadas por las palabras de las distintas lenguas, sino también en las 
uniones de tales ideas. 

La lengua materna establece en cada individuo procesos peculiares de 
acoplamiento y construcci6n de las ideas, que se expresan en las formas 
sintácticas. Estas formas adquieren una solidez asociativa excepcional, pero 
son diferentes en los distintos idiomas. De ese modo se origina la interferencia 
entre los distintos principios de acoplamiento de ideas que a su vez produce, 
además de una inhibici6n de palabras y significados recíproca, una inhibici6n 
también recíproca de los diversos modos de acoplamiento, o de conexiones 
de las ideas. Epshtein hace una deducci6n práctica de esta teona: la 
utilizaci6n pasiva de varios idiomas es lo que menos dano ocasiona. Opina 
que todo plurilingüismo es un mal social y que la misi6n deI pedagogo 
consiste en disminuir o aminorar en lo posibJe la influencia de dicho mal 

, sobre eI desarrollo deI nino. Para eIlo, el nino debe hablar un solo idioma, ya
l~ 
:,-, que la mezela activa de dos lenguas, según las observaciones de Epshtein, es 
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lo más perjudicial. Por ello, comprender y leer O bien utilizar pasivamente 
muchos idiomas es la deducción pr5.ctica que hace eI autor de sus investiga
ciones. Debe haber, según dice, una poliglotía de impresi6n y una monoglotía 
de expresión. 

Sigamos, el dano que causa la poliglotía, según tales observaciones, no 
só lo depende de la forma activa o pasiva en que se utiliza la lengua sino 
también de la edad dei nino. La influencia de la poliglotÍa es más perjudicial 
en la temprana edad infantil, cu ando e! nino empieza a dominar los primeros 
hábitos y formas de pensamiento, cuando los nexos asociativos entre su 
pensamiento y e! lenguaje carecen todavía de solidez y cuando, por consi
guiente, la competencia de nexos asociativos diferentes, establecidos en otro 
sistema lingüístico es particularmente nefasta para todo el curso de su 
desarrollo lingüístico e intelectual ( ... ). 

( ... ) Muchos pedagogos lingüistas, a diferencia de Epshtein, afirmaban que 
e! estudio de varias lenguas distintas emre si favorecen más que inhiben el 
desarrollo psrquico, y que las diferencias entre dos idiomas ayuda a com prender 
mejor el propio. Como demostración de ese punto de vista se suele citar la 
muy imeresante experiencia de! lingüista francés E. Rongeau quien observó 
a lo largo de varios anos e! desarrollo lingüístico de su propio hijo. Rongeau, 
padre dei nino, era francés y la madre, alemana. En la educaci6n de su hijo 
lIevaron a cabo un experimento que se atenía rigurosamente aI siguieme 
principio: una persona-una lengua. Eso queria decir que d padre le hablaba 
siempre en francés y la madre en alemán. De las personas de su entorno, 
unos le hablaban en francés y otros en alemán, pero ateniéndose casr siempre 
aI mismo principio: cada uno hablaba con e! nino prefereiltemente en un solo 
idioma. EI resultado dei experimento fue que el nin<) asimiló los dos idiomas 
de manera paralela y casi con independencia e\ uno dei otro. EI dominio 
paralelo de los dos sistemas lingüísticos se, refiere tanto a su aspecto 
fonético, como a sus formas gramaticales y estilísticas. Un hecho muy 
interesante, digno de ser senalado, es que el nino asimilaba simuldneamente 
los sonidos de los dos siStemas de articulaci6n. Podía observarse en e! nino 
la historia de! desarroIlo lingüístico como si estuviera dividido en dos partes, 
convertido en dos procesos independientes. Todas aquellas fases y etapas que 
caracterizan eI paso de los primeros sonidos balbuceantes a un lenguaje 
formalmente correcto, con todas sus peculiaridades y rasgos distintivos se 
podían observar en [a misma sucesi6n tanto en eI idioma francés como en el 
alemán, aunque eI alemán, por ser el idioma de la madre, avanzaba a[ 
principio con mayor rapidez. 

Pero el resultado más notable dei experimento fue la gran independencia 
de uno y otro sistema lingüístico, que se manifestó cn el nino relativamente 
pronto. Dominaba a la perfección ambas lenguas y pudo observarse bastante 
pronto un fenómeno lingüístico muy interesante cuando debía cxpresar la 
misma idea a su madre y a su padre en dos idiomas distintos. Cuando el 
padre le' encargaba, hablando en francés, que transmitiese a la madre uno u 
otro encargo, el nino se lo decÍa en correcto alemán, de forma que resultaba 
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imposible observar alguna influencia de la traducción dei francés, idioma en 
el cuai ~e le había hecho el encargo. Por ejemplo, el padre le decía que se 
fuera de suo habitación a otra porque en ella hacía frío y se lo decía en 
francés: -No te quedes aquí, hace demasiado frío, ve allá.,. EI nino se iba a 
la otra habitación y le decía a su madre en alemán: -En la habitaci6n de papá 
hace demasiado frío.» 

Los procesos de utilizaci6n de uno y otro idioma transcurrían sin 
confusiones ni intenerencias. En muy raras ocasiones se observaba el traslado 
de un idioma a otro en la forma de colocaci6n de las palabras o en las 
expresiones, así como una traducci6n literal de palabras intraducibles. Muy 
raras veces el nino colocaba el adjetivo después dei sustantivo, tan frecuente 
en el idioma francés. Claro esd que a veces se producía cierta confusi6n de 
los elementos de un idioma con los dei otro, pero estaba demostrado 
experimentalmente que errores y confusiones de ese tipo caracterizan en 
general el lenguaje infantil y constituyen más bien una excepci6n que una 
regia. EI nino había tomado conciencia muy pronto de su bilingüismo. En 
presencia de ambos padres denominaba los objetos por separado en las dos 
lenguas y tan s610 más urde empez6 a distinguir los dos idiomas, designándoles 
del siguiente modo: hablar como mamá y hablar como papá. 

A la pregunta de si ese aprendizaje paralelo de los dos idiomas suponía 
una traba para el desarrollo lingüístico e intelectual dei nino, Rongeau 
respondía con un no categ6rico. 

Senalaremos, además, que el nino realizaba un doble trabajo durante el 
dominio de las dos lenguas sin lentificaci6n alguna en su desarrollo lingüístico 
y sin ningún esfuerzo suplementario visible para asimilar la segunda forma 
dei lenguaje. Como es habitual, este experimento aporta los resultados 
-pur,?s ,. gracias a las condiciones artificiales en las que se lleva a cabo la 
obserVaci6n. En el caso expuesto, Rongeau atribuye con toda raz6n el éxito 
del experimento ai principio estrictamente mantenido de una persona-una 
lengua. Suponemos que precisamente esa organizaci6n de la actividad verbal 
del nmo fue la que le preserv6 de las intenerencias y confusiones, del 
deterioro recíproco de las dos lenguas. Otro caso que expone Rongeau 
-cuando el padre y la madre hablaban ai nino en diferentes idiomas- tuvo 
muy diferentes consecuencias para el desarrollo lingüístico: el nino relativa
mente más tarde que los ninos normales lleg6 a dominar con plena seguridad 
ambas lenguas. 

La introducción del lenguaje en una situaci6n determinada y permanente 
es, ai parecer, un factor esencial que facilita el aprendizaje de la segunda 
lengua, según la atinada observaci6n de Stem, que analiz6 este caso . 

La cuesti6n planteada por Epshtein es mucho más amplia que la 
respuesta que nos proporciona el experimento de Rongeau. De hecho, él 
estudia esa cuesti6n desde un solo punto de vista: ,de qué forma el 
aprendizaje del segundo idioma puede influir negativa o positivamente en el 
desarrollo de la lengua materna? Queda, sin embargo, otra pregunta no 
menos importante que sobrepasa en mucho los límites dei aprendizaje dei 
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lenguaje, en el sentido estricto dei término, y es eI que se refiere al nexo 
entre el plurilingüismo en el nino y su pensamiento. Como hemos visto ya, 
Epshtein llega a conclusiones pesimistas también en este sentido. EI plurilin
güismo, a su juicio, es un mal para el desarrollo lingüístico dei nino, pero es ,
un mal todavía mayor para el desarrollo de su pensamiento. Es un factor que 
frena su desarrollo mental, crea confusi6n en sus conceptos, embrolla los 
acoplamientos y los vínculos de sus ideas, lentifica y dificulta todo el proceso 
mental en su conjunto. 

Superando ampliamente los límites dei tema, algunos autores profundizan 
en la cuesti6n desde un puntO de vista teórico y establecen un acercamiento 
entre los desarreglos patol6gicos dei lenguaje y las dificultades en el lenguaje 
y el pensamiento que experimenta el políglota. Los neuropat610gos hacen 
referencia a fenómenos muy interesantes que se observan en los políglotas en 
casos de afasia. 

E. Sepp habla de los casos de afasia motriz en los políglotas como un 
ejemplo notable que permite suponer que la localizaci6n de los centros 
lingüísticos depende dei orden de formaci6n dei lenguaje. Cuando están 
danados ciertos sectores de la corteza cerebral, eI enfermo pierde la posibilidad 
de expresarse en el idioma materno; sin embargo, la posibilidad de hablar en 
el idioma menos usado y, a veces, bastante olvidado no s610 no desaparece, 
sino que se manifiesta con mayor libertad y amplitud que en la época 
anterior a la enfermedad. Es de suponer, dice Sepp, que los engramas de las 
funciones lingüísticas se localizan en puntos cada vez nuevos, según sea el 
orden de su formaci6n. 

Vemos en los hechos citados dos momentos que pueden interesamos en 
primer lugar. Primero, la indicaci6n de que los diversos sistemas lingüísticos 
tienen diferente localizaci6n, y la posibilidad de conservar un idioma cuando 
se pierde la facul[ad de hablar en el ouo, es una nueva demomación de la 
relativa independencia de cada uno de los sistemas lingüísticos y, segundo, el 
hecho de que uno de los sistemas lingüísticos casi olvidado, poco utilizado, 
desplazado, ai parecer, por eI otro idioma, adquiera la posibilidad de 
desarrollarse libremente cuando se destruye el primero. 

Llegamos, por lo tanto, a unaconclusi6n que confirma la tesis de 
Epshtein respecto a la autonomía de los sistemas y su vínculo directo con el 
pensamiento, así como su recíproca lucha funcional. Muchos investigadores 
contemporáneos citan numerosos casos en que el brusco paso de un idioma 
a otro o el aprendizaje simultáneo de varios idiomas produce alteraciones 
patol6gicas en la actividad lingüística. 

( ... ) Sin embargo, esta similitud con las alteraciones patol6gicas dei 
lenguaje no es más que una conclusi6n extrema de investigaciones bastante 
difundidas que, sin llegar a tales extremos hacen conclusiones poco halagüenas 
respecto a la influencia dei plurilingüismo sobre el desarrollo mental del 
nino ( ... ). 

Los datos citados hasta ahora nos permiten hacer una deducción suma

mente importante en sentido teórico y práctico: no podemos considerar 
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resuelto eI problema de la influencia dei bilingüismo sobre· el correcto 
desarrollo de la lengua materna dei nino ni en su desarrollo intelectual 
general.- Ve!1los, además, que se trata de una cuesti6n muy compleja r 
discutible que para ser resue1ta precisa investigaciones especiales. Incluso hoy 
día el desarrollo de esta cuestión no nos permite suponer que su soluci6n sea :i'; 

'}.::
sencilla y unívoca. Por e1 contrario, todos los datos citados hasta ahora 

" demuestran que su solución será extremadamente compleja, que dependerá 
de la edad de los ninos, de la coexistencia de ambas lenguas y, finalmente, de 
la acción pedagógica que constituye el factor más importante en el desarrollo 
de la lengua materna y de la otra. No obstante, hay algo que ya está fuera 
de toda duda, y cs que las dos lenguas que eI nino domina no se interfieren 
entre sí de manera mednica ni se subordinan a las simples leyes de la 
inhibici6n recíproca. 

( ... ) EI defecto más fundamental de todas las investigaciones realizadas 
hasta la fecha en este terreno, incluidos también los experimentos de 
Epshtein, es la inconsistencia metodol6gica y te6rica de las premisas que 
utilizan para plantear y estudiar la cuesti6n que nos interesa. Por ejemplo, en 
las investigaciones psicol6gicas actualcs no se considera en modo alguno que 
las relaciones entre el pensamiento y eI lenguaje consistan en un simple nexo 
asociativo de dos representaciones, cuya ley fundamental es la ley de la 
inhibición recíproca. Sin embargo, basta con renunciar a esta idea tan 
errónea para que se derrumbe ai mismo tiempo toda la concepci6n de 
Epshtein. EI problema dei pensamiento y dei lenguaje conduce ai psicólogo 
a la conclusión de que los nexos y las dependencias en que se basa tal 
función superior y específica del ser humano en infinitamente más compleja. 
Y si esto es así, la propia complejidad de semejante fenómeno nos exige 
forzosamente que la tcngamos en cuenta ( ... ). 

. (.:.) Oua consideración que juzgamos igual de precisa y que se deduce 
asimismo de la revisi6n crítica de las investigaciones anteriores consiste en 
que todo el problema dei bilingüismo no debe estudiarse en forma estática, 
sino dinâmica, teniendo en cuenta e1 desarrollo dei nino. Opinamos que el 
planteamiento de Epshtein y otros autores es inconsistentes desde el punto 
de vista cientÍfico. No puede plantearse la cuesti6n de si e1 bilingüismo 
constituye siempre un factor propicio o inhibidor, en cualquier circunstancia, 
sin relación con las condiciones concretas en medio de las cuales transcurre 
el desarrollo dei niõo y de las leyes que lo rigen y se modifican en cada etapa 
de su edad. 

Nuestros investigadores deberán por lo tanto tener en cuenta dos regias: 
una se refiere a la necesidad de quc la investigación tenga un carácter 
específico y se tenga en cuenta la totalidad de los factorcs sociales dei 
desarrollo intelectual dei nino, otra es la necesidad de introducir la perspectiva 
genética con eI fin de estudiar la multiplicidad de los cambios cualitativos 
que tienen lugar cn el proceso dei desarrollo infantil. 

Y, finalmente, una condición imprescindible para plantear esas investiga
ciones generales radica en la necesidad de renunciar a lo superficial en el 
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estudio de la cuesti6n, de considerar los signos e indicios externos a analizar 
en profundidad la estructura interna de aquellos procesos, que escln vinculados 
directamente con eI desarrollo lingüístico dei nino. En cierto sentido, esa 
ampliación y profundización han realizado ya los investigadores anteriores r 
hemos tenido ocasión de mostrar eI desarrollo dei problema cuando se saHa 
de los estrechos marcos de su primer planteamiento. 

Hoy día, el problema de la poliglotía infantil no cs tan sólo cuesti6n de 
precisar si la pureza de la lengua materna del nino se perjudica por la 
influencia dei segundo idioma. Esta última cuestión es una parte tan s610 de 
otro problema más amplio y complejo, en el cual se incluye la teoria general 
sobre el desarro\lo lingüístico de! nino en toda la riqueza dei contenido 
psicológico que se le confiere habitualmente a tal concepto. En todo e! 
desarrol\o lingüístico de! nino, tomado en conjunto, y no só lo en la pureza 
de su lengua materna, en todo su desarrol\o intelectual y, por último, en el 
desarrol\o de su carácter, su desarrollo emocional, influye directamente eI 
lenguaje. Aunque los investigadores anteriores ya eran conscientes de que eI 
problema se ampliaba en esa dirección precisamente, har todavía una esfera 
de influencias lingü[sticas en eI desarrollo dei nino que ha sido poco 
esclarecida hasta la fecha y sobre la cual nos gustaría fijar la atenci6n de los 
Imores como final dei presente caprtulo. Es la esfera de las ocultas influencias 
lingüísticas. ' 

Una conciencia ingenua cree que el lenguaje sólo participa en aquellas 
funciones que requieren obligatoriamente el uso de la palabra hablada. Todos 
los así llamados test verbales contienen bien una formulación verbal de la 
tarea propuesta, bien una solución que exige el empleo de la pai abra. A este 
tipo de test se le suele contraponcr ·Ios as! liamados tests mudos o no 
verbales, que carecen de instrucciones lingüísticas o la admiten eri una 
proporci6n mínima y la soluci6n de las cuales consiste en cierta compensación 
de acciones sin la utilización evidente del lenguaje. 

Una conciencia ingenua considera que basta con eliminar, por medios 
puramente externos, e! empleo evidente dei lenguaje para eliminar toda la 
influencia de la lengua sobre las operaciones intelectuales deI nino y \legar así 
aI intelecto en forma pura, no velada por las palabras. 

Nuestro$ experimentos han demostrado que ese punto de vista tan 
ingenuo no resiste la crítica experimental. En efecto, la solución de los 
\lamados tests mudos exige en calidad de condición imprescindible la interna 
oculta participación dei lenguaje en dos formas. Por una parte, el lenguaje 
interno sustituye simplemente ai externo. EI que un nino resuelva un 
problema en silencio, no quiere decir que lo resuelva sin ayuda dei lenguaje. 
Tan 5ólo est2 sustituyendo los procesos dei lenguaje externo por los dei 
interno que, claro est&, se diferencia cualitativamente dei lenguaje externo, 
pero constituye una etapa aún mb compleja y superior en su desarrollo. As! 
pues, e! investigador que recurre ai test mudo, pensando que as! libera ai 
nino de la participación deI lenguaje, de hecho, esd introduciendo sin darse 
cuenta el lenguaje en forma oculta, en forma de lenguaje interno, es decir, en 
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la fonna más difícil para el niiio. Por lo tanto, no só lo no está facilitando la 
parte tingüística dcl texto, sino que la dificulta aún más, no sólo no está 
eliminando. la influencia dei lenguaje, sino que está introduciendo mayores 
exigencias ai desarrollo lingüístico dcl nino, ya que resolver una tarea con la 
ayuda dei lenguaje interno es más difícil para él que cu ando se utiliza el 
externo, pues el lenguaje interno constituye una etapa superior dei desarrollo 
lingüístico. 

Existe otra fonna de influencias ocultas del lenguaje que es más interesante 
todavía. Un test mudo, que exige dei nino una acción racional. con sentido. 
compleja. puede que no implique forzosamente la participaci6n dei lenguaje 
interno o puede que 10 haga mínimamente. Pero, ai mismo tiempo. junto :a 
esto el test presenta en esta acci6n tales exigencias que s610 pueden ser 
cumplidas en base a un alto desarrollo de la inteligencia práctica infantil. Las 
investigaciones. a su vez, demuestran que el desarrollo dei intelecto práctico 
infantil se consigue con ayuda dei lenguaje y que, por lo tanto, si el lenguaje 
no participa en la soluci6n de la tarea que exige el test mudo de manera 
inmediata, directa, y en el momento de la soluci6n, significa que ya había 
participado anteriormente, puesto que es la condici6n imprescindible para el 
propio desarrollo del intelecto práctico dei nino. 

No debe relegarse ai olvido la fundamental tesis para la actual psicología 
del pensamiento que uno de los investigadores formul6 de! siguiente modo: 
saber pensar ai modo humano, sin palabras, se consigue en fin de cuentas 
gracias tan sólo ai lenguaje. Así pues, eliminar los factores dei lenguaje no es 
fácil; cu ando echamos la palabra por la puerta, penetra por la ventana y los 
investigadores no debcn olvidar toda la multiplicidad y peculiariedad cualitativ:a 
de es;lS diversas formas de participación dei lenguaje en las operaciones 
intelectuales dei nino. 

Pero no se trata únicamente del pensamiento y dcl intelecto práctico dei 
nino. Hemos hablado ya de la estrecha relaci6n dei lenguaje con e! uso de la 
mano diestra o siniestra dei nino. Podríamos de mostrar que esas mismas 
dependencias existen en el sentido emocional e incluso en relaci6n con el 
carácter. Ya algunos investigadores senalaron hace tiempo que algunos 
cambios en el desarrollo emocional y en el carácter dei nino dependían dei 
lenguaje. Tenemos todos los fundamentos prácticos y te6ricos para afinnar 
que no s610 el desarrollo intelectual dei nino, sino también la formaci6n de 
su carácter, sus emociones y su personalidad en conjunto, están en directa 
dependencia del lenguaje, por lo que en mayor o menor grado se manifestará 
también en el desarrollo dei lenguaje en relaci6n con eI bilingüismo o 
monolingüismo. 

EI problema, por lo tanto, adquire proporciones más amplias y nos hace 
llegar a la siguiente conclusi6n: el bilingüismo debe ser estudiado en toda la 
amplitud y profundidacl" de sus influencias, en todo el desarrollo psíquico de 
la personalidad dei nino tomada en su conjunto. 

Este enfoque dei problema dei bilingüismo sólo se justifica por el estado 
actual de la teoría de este problema. 

Epílogo 

En eI tercer tomo de las obras de Vygotski están incluidas las investigaciones 
te6ricas fundamentales sobre los problemas generales dcl desarrollo de las 
funciones psíquicas superiores en la edad infantil. Lo integra0 tanto los pnmeros 
cinco capítulos, que ya habían sido publicados. como los materiales no publi
cados de su monografía .Historia dcl desarrollo de las funciones psíquicas 
superiores". La parte publicada anterionnente contiene la solución de los pro
blemas generales dcl desarrollo de las funciones psíquicas. incluidos la argu
mentaci6n dei problema dei desarrollo y dei método de investigación, el análisis 
de su estructura general y de la génesis. En los capítulos que se publican por 
primera vez, se concretan las tesis teóricas generales a base de los datos sobre 
eI desarrollo de diversos procesos psíquicos: atención, memoria, pensarniento, 
desarrollo de!lenguaje y de las operaciones aritméticas de las fonnas superiores 
de la conducta volitiva, así como eI desarrollo de la personalidad dei nino y su 
concepci6n dei mundo. Vygotski plantea las tesis te6ricas generales y considera 
que e! desarrollo de las funciones psíquicas concretas y de las fOll!las de la 
conducta es un proceso dramático de conversi6n de sus fonnas naturales en 
culturales que se desarrollan en la comunicación dei nino con cl adulto sobre la 
base de la mediaci6n de este proceso gracias ai lenguaje. 

EI problema central es la fonnulación del objeto de investigación de las 
funciones psíquicas superiores. 

Detenninar el objeto de la investigación exige que se modifique la concepción 
tradicional sobre el proceso dei desarrollo psíquico dcl nino. La dificultad «no 
radica tanto en la falta de claboración y de novedad de las cuestiones que 
abarca como en cl plantearniento unilateral y falso de estas cuestiones, que 
supedita todos lo datos acumulados durante decenios de anos a la inercia de 
una interpretación falsa ... " (pág. 12). De ese modo tan directo y de principio 
plantea Vygotski la problemática dcl desarrollo de las funciones psíquicas 
superiores dei nino. 

(En qué radica cl error principal de los antecesores y su unilateralidad? 
«Radicaba ante todo y principalmente en que no sabían considerar estos hechos 
como hechos dei desarrollo histórieo. porque los enjuiciaban unilateralmente 
como procesos y fonnaciones naturales. confundiendo lo natural y lo cultural, 
lo natural y lo histórico. lo biológico y lo social en eI desarrollo psíquico dei 
nino; dicho brevemente, tenían una comprensión radicalmente errónea de los 
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fen6menos que estudia.. (pág. 12). Vemos, por lo tanto, que para Vygotsk.i el 
problema general dei desarrollo psíquico de! nino debe plantearse en el contexto 
de la correlación de lo biol6gico y lo social, de lo espontáneo y lo histórico, de 
lo natural y lo cultural, es decir, en un contexto donde siguen sin estar resueltas 
hasta e! dia de hoy numerosas cuestiones. Para Vygotski tal planteamiento no 
supone una faceta especial en el estudio dei problema de! desarrollo psíquico 
dei nino, sino un objeto general de investigación: el estudio de las funcionés 
psíquicas superiores. Cabe decir, en concordancia, que en las funciones y procesos 
psíquicos inferiores están incluidos los procesos naturales, espontáneos, bioló-' 
gicos y en los superiores -los culturales, históricos, sociales-. En la etapa de las 
investigaciones que estamos analiz.ando, Vygotski consideraba que era imporoulte 
dividir, e, incluso, contraponer los procesos y fen6menos descritos como dis
tintos por su naturaleza y opuestos uno a otro. Un planteamiento semejante 
dei problema le aseguraba carácter polémico y agudo. A veces, se presentaba 
como una posición dirigida contra lo natural, lo biológico, lo espontáneo en e! 
desarrollo psíquico dei ser humano. 

EI lenguaje y el dibujo infantíles, la lectura y escritura, e! desarrollo de las 
operaciones matemáticas y el pensamiento lógico, la formación de conceptos y 
la concepción dei mundo dei nino es la lista -muy incompleta por cieno- de 
las funciones psíquicas que se consideran superiores y que los psic610gos ante
riores a Vygotski definían como funciones naturales complejas. 

Para Vygotski, el defecro principal de sus antecesores consistía principalmente 
en que las funciones citadas eran examinadas ante todo desde ..su faceta natural, 
se estaban investigando desde e! punto de vista de los procesos naturales que 
las forman e integran .. (pág. 12). Vygotski senala como defecto la tendencia de 
reducir los fenómenos más complejos a otros más simples y elementales...Las 
formaciones y procesos complejos se descomponian ... en sus elementos consti
tuyentes, perdiendo de este modo su carácter unitario estructural. Se redudan 
a procesos de orden más elemental, de índole subordinada, que cumplían una 
ciena función con respecto ai todo deI que forman pane.. (pág. 13). Con 
semejante planteamiemo, dice Vygotski, era inevitable la reducci6n de lo com· 
plejo a lo simple, la pérdida de! carácter específico de las formaciones psicológicas 
globales, de sus propias regularidades. Debemos tener en cuenta que justamente 
durante el tiempo en que Vygotski escribía su trabajo, tenía lugar la autodeter
minación de la psicología como disciplina científica, su desvinculación de otras 
ciencias afines: la autodeterminación de la psicología materialista en una serie 
de diversas escuelas psicológicas. 

Para Vygotski estas tesis se manifiestan en forma particularmente intensa 
ai plante ar y resolver los problemas generales dei desarrollo psíquico dei nino. 
AI caracterizar el pumo de vista tradicional sobre el desarrollo psíquico, Vygqtski 
formula las tres tesis principales en las cu ales éste se basaba: las funciones 

, , psíquicas superiores se estudiaban a partir de los procesos naturales que los 
componían. Los procesos superiores y complejos se reducían a los elementales ~ 

!'"'. y se hacía caso omiso de las peculiaridades y leyes específicas dei desarrollo 
~: cultural de la conducta. El problema fundamental y,.la crítica principal de 

.' 
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Vygotski, dirigida a la psicología asoClaclonista y objetiva (ante todo a la 
behaviorista), consistia en afirmar que el enfoque atomístico de tales teorias 
hacía imposible, por principio, una investigación de los procesos psíquicos 
superiores, adecuada a su naturaleza psicológica. 

Tiene suma imponancia comprender a lo que se refiere Vygotski cuando 
contrapone las formas de conducta superiores e inferiores, cuando busca las 
correlaciones y transiciones entre ellas en el desarrollo psíquico dei nino. " ... 
que el concepto de desarrollo de las funciones psíquicas superiores es ignorado 
por la psicología infantiL.. dicha psicologia está obligada a limitar necesariamente 
eI concepto de desarrollo psíquico dei nino, ai desarrollo biológico de las 
funciones elementales que transcurren en directa dependencia de la maduración 
cerebral como función de la maduración orgánica dei nino.. (pág. 18). Esta 
formulación expresa claramente la idea de que se precisa ..otra.. concepción, no 
biológica, dei desarrollo de las funciones psíquicas superiores deI hombre. Sin 
embargo, ai tiempo que destaca teóricameme la problemática sobre la il}vesti
gación de las funciones psíquicas superiores, Vygotski, debido a su propio 
espíritu polémico, contrapone eI desarrollo de las funciones elementales y 
superiores, las bases biológicas y culturales en su desarrollo. Y. ai mismo 
tiempo, en el análisis concreto, senala siempre sus recíprocas transiciones. 

En sus propios análisis, Vygotski habla de los avances conseguidos en la 
diferenciación e investigación de los fenómellos y procesos lIamados funciones 
psíquicas superiores. Indica que en la psicología objetiva (o sea, en eI behavio
rismo y la reflexología) existe un solo modo de distinguir las formas inferiores 
y superiores de conducta: como reacciones innatas y adquiridas. Estas últimas 
se consideran hábitos. Para la psicología empírica cada función psíquica superior 
está constituída por ..dos niveles ... "Juntamente con la memoria mecánica, 
como su forma superior. cJiferencíaban la memoria lógica; sobre la atención 
involuntaria estructuraban la voluntaria; sobre la imaginación reproductora 
la creativa; y encima dei pensamiemo figurativo levantaban. como un segundo 
nivel, el pensamiento en conceptos. Complementaban simétricamente las sen
saciones inferiores con las superiores, la voluntad impulsiva - con la previsora.. 
(pág. 18). De este material de la psicología anterior pane Vygotski y lo conviene 
en el objeto de análisis. 

Para esclarecer mejor su concepción teórica y argumentar su propio enfoque. 
Vygotski aproxima tres conceptos fundamentales que antes eran considerados 
independientes: el concepto de la función psíquica superior. el concepto dei 
desarrollo cultural de la conducta y el concepto dei dominio dei propio com
ponamiento. Así pues, Vygotski no s610 plantea un problema nuevo, sino que 
senala, ai mismo tiempo, la vía de su solución que consiste en analizar el 
desarrollo cultu.raI dei componamiento como histórico basándose en el domínio 
de los procesos dei propio componamiento. Hemos de seiialar que en diversas 
investigaciones dedicadas a Vygotski se analiza y subraya una sola de las vías 
de solución dei problema de desarrollo de las funciones psíquicas superiores 
-su desarrollo cultural, histórico-; está. menos investigada la segunda via 
relacionada con la primera --el domínio de los procesos de la propiaconducta-. 
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• 	 l-I 

• 	 Hemos de hacer una observación más. Vygotski estudia y analiza no sólo las 
• 	 Eunciopcs psíquicas más simples, sino también las superiores como formas deI 

eomportamiento. Una tal utilización de conceptos esuba en consonancia con 
• oi contexto científico general de la época en la cual se elaboraban la concepción 
• 	 cicntifica dei desarrollo histórico-cultural de las funciones psíquicas superiores, 

Al formular como nuevo eI problema dei desarrollo de las funciones psíquicas 
• 	 superiores, Vygotski se daba clara cuenta de lo compleja que era su solución. 

Para él, la dificultad fundamental y de principio radicaba en la división existente 
• y en la tendencia de contraponer dos tipos de ciencias -naturales y humanita
• 	 rias- que estudian las funciones psíquicas inferiores y superiores. "EI dualismo 

de lo inferior y lo superior. la división metafísica de la psicología en dos niveles 
• 	 alcanza su cota máxima en la idea que divide la psicología en dos ciencias 

. • separadas e independientes: psicologí~ fisiológi~, ,de ciencias ~a~ra1es! expli:ativa 
;. o casual, por una parte, y comprenslva descnptlva o teleologlca, pSicologia dei 
i espíritu como fundamento de todas las ciencias humanitarias, por otra.. (pág. 
:. 19). Vygotski, perfectamente consciente de tal dualismo y de la existencia de 
I tendencias opuestas en la ciencia, buscaba el medio de superarias, pero no 
• 	 pudo hacerlo a base de los datos científicos de su tiempo. La situación existente 
• 	 entonces en la psicología. que se manífestaba en la contraposición de las ten

dencias seiialadas, era considerada por Vygotski como una crisis en la psicología, 
• 	 de la cua! la filosofía idealista y la psicol<;>gía basada en ella habían hecho una 

serie de deducciones falsas. 
• EI dualismo y la evidente crisis en la psicología siguen dividiendo la actual 

psicología extranjera en las dos partes mencionadas: la psicologia como ciencia 
dei espíritu se contrapone a la psicología como disciplina cientÍfica-natural. 

Más adelante, ana!izaremos de qué modo y en qué direcciones fundamentales 
intenta Vygotski solucionar los problemas planteados y superar las contradic· 
ciones observadas por él en las dos tendencias de la psicología como ciencia de 
las funciones psíquicas superiores. 

Sobre la base de un análisis teórico, Vygotski formula con toda precisión 
su propio enfoque histórico en e! estudio de las funciones psíquicas superiores. 
Se plantea la tarea de mostrar el origen y el desarrollo de cales funciones. 
lncluye en eI concepto general de «desarrollo de las funciones psíquicas supe
riores» dos grupos de fenômenos. -Se trata, cn primcr lugar, de procesos de 
dominio de los medios externos dei desarrollo cultural y dei pensamiento: eI 
lenguaje, la escritura, e! cálculo, e! dibujo; y, en segundo lugar, de los procesos 
de desarrollo de las funciones psíquicas superiores especiales. no limitadas, ni 
determinadas con exactitud, que en la psicología tradicional se denominan 
atenciôn voluntaria, memoria lógica, formación de conceptos, etc. Tanto uno 
como otros, tomados en conjunto, forman lo quê calificamos convencionalmente 
como procesos de' desarrollo de las formas superiores de conducta de! nino .. 
(pág. 29). 

Las dos destacadas partes fundamenta!es de las funciones psíquicas superiores 
son para Vygotski las formas superiores dei comportamiento que poseen sus 
propias peculiaridades de desarrollo tanto comunes como particulares. No 
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I 	 siempre, ni mucho menos, se establece esta necesaria diferenciación entre los 
dos grupos. $uele considerarse casi siempre que el desarrollo de las funciones 
psíquicas superiores sigue un camino general y único, característico, sobre 
todo, para e! primer grupo de fenômenos, los cuales incluyen la escritura, el 
cálculo, etc. EI no diferenciarlos puede lIevar a una interpretación errônea de 
las concepciones científicas de Vygotski. 

En la solución dei problema general, eI planteamiento histórico de la inves
tigación incluye dos aspectos dei desarrollo genético individual dei nino -eI 
biológico y eI cultural-, presentado en la historia como dos -etapas,. dei 
desarrollo dei ser humano: eI biológico, o sea, la evolución de! hombre como 
especie biolôgica especial (Homo sapiens) y e! histórico que continúa la etapa 
anterior a base de leyes propiamente históricas. Vygotski, ai diferenciar en 
principio las dos etapas seiialadas y tipos de desarrollo, partía también de la 
idea que eI desarrollo biológico especial de! ser humano está plenamente acabado 
y que todo el progreso sucesivo se realiza en consonancia con otras leyes (Ia 
biologia contemporinea deja abierta esta cuestión y considera que el proceso 
dei cambio biológico dei hombrc continúa). Vygotski a! senalar los fundamentos 
de semejante tesis dice: «En eI hombre, cuya adaptación a! medio se modifica 
por completo, destaca en primer lugar el desarrollo de sos órganos artificiales 
-Ias herramientas- no el cambio de sus propios órganos ni la estructura de 
su cuerpo .. (pág. 31). 

Para Vygotski el sentido general de la comparación del desarrollo biológico 
(evolutivo) e histórico (cultural), como dos etapas históricas, consiste en dife
renciar y contraponerlos como dos tipos de desarrollo también en la ontogénesís. 
AI mismo tiempo. es perfectamente consciente de que en las condiciones dei 
desarrollo ontogénico existe una compleja interacción recíproca entre ambas 
líneas. Toda la peculiaridad y dificultad del problema dei desarrollo de las 
funciones psiquicas superiores dei nino radica en que ambas Iíneas estm fundidas 
en la ontogénesis, en que forman un proceso único, aunque complejo. 

Continuando con el mismo razonamiento, Vygotski presenta un ejemplo 
concreto y suficientemente amplio dei desarrollo de la actividad de! nino en la 
cual se produce un cambio tan fundamental como la utilización de objetos. En 
la psicologia infantil anterior, incluida la de K. Bühler, se había senalado este 
hecho, este cambio como una complicaciôn esencial de la conducta. Para Vygots. 
ki, el cambio seiialado no tiene tanta importancia como el hecho de que no 
anula la forma de actividad anterior, sino que se funde con ella. "Toda la 
peculiaridad del paso de un sistema de actividad (animal) a otro (humano) que 
realiza el nino, consiste en que un sistema no simplemente sustituye a otro, 
sino en que ambos se desarrollan conjunta y simultáneamente; hecho que no 
tiene similitud ni en la historia dei desarrollo de los animales, ni en la historia 
dei desarrollo de la humanidad,. (pág. 38). 

"EI proceso dei desarrollo cultural en la conducu del nino en 5U conjunto, 
y deI desarrollo de cada función psíquica por separado, revela su completa 
analogía con el ejemplo citado en eI sentido de que cada función psíquica 
sobrepasa en su momento los limites dei sistema de actividad orgánica propia 
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de la misma, e inicia su desarrollo cultural en los limites de un sistema de 
actividad C()mpletamente nuevo; ambos sistemas, sin embargo, se desarrollan 
conjuntamente; se fusionan, formando e! entrelazamiepto de dos procesos 
genéticos, pero esencialmente distintos" (pág. 39). 

Por lo tanto, para Vygotski, e! problema fundamental y el objeto de la 
investigación consisten en comprender el «entrelazamiento" de los dos tipos 
de procesos, observar sus peculiaridades concretas en cada etapa dei desarrollo, 
poner de manifiesto el cuadro de las edades, los tipos individuales dei desarrollo 
en cada una de ellas y con relaci6n a cada funci6n psíquica superior. La 
dificultad, para Vygotski, no radica en determinar y entender Eor separado e! 
proceso de! desarrollo cultural, sino en comprender sus peculiaridades en el 
comple;o entrelazamiento de los procesos. , 

Tiene especial significado la definición concreta, hecha por:!l , de las corre
laciones entre lo biológico y lo cultural en las diversas etapas de la ontogénesis, 
así como en manifestaciones concretas, por ejemplo. en los diversos casos de 
alteraciones en eI desarrollo normal, o sea, cuando existen unos u otros defectos 
en el desarrollo "biológico", Vygotski opina que en el desarrollo hist6rico de 
las funciones psíquicas superiores, tanto unos procesos como otros son el 
resultado de! desarrollo hist6rico general d.e la humanidad, qujJos procesos y 
funciones superiores constituyen una prolongaci6n peculiar d.i forma~tin:lr 
turales" anteriores. 

li 

La definición dei objeto dela investigación está indisolublemente ligada para 
Vygotski con la búsqueda de un método de experimmtación nuevo, con la 
necesidad de estructurarlo y determinar las unidades dei :málisis. El problema 
dei métOdo de investigaci6n preocupaba a Vygotski en la soluci6n de cada una' 
de las tareas planteadas por él y lo analizaba en sus diversas facetas: hist6rica, 
genética, experimental, did5ctica. Nos interesa, por ahora. la descripci6n dei 
método dado, tal como fue establecido por el propio Vygotski a base de los 
ejemplos clásicos presentados por él, que constituyen modelos originales de 
investigaci6n dei desarrollo de las funciones pslquicas superiores. 

La elaboraci6n de un método nuevo, tal como la concebfa Vygotski. se 
lIevaba a la pr5ctica mediante su contraposici6n ai m~todo general de experi. 
mentación existente, basado en las tesis te6ricas dei behaviorismo clásico y 
representado en e! esquema teórico y experimental dei esdmulo-reacci6n. cite 
método, que Vygotski considera universal, adecuado en igual medida para I .. 
diversas partes de la ciencia psicológica y que fue utilizado cn los experimentol 
de todas las escuelas fundamentales de la psicología experimental, tanto en la 
psicofísica como en la psicofisiología, en la psicologia deI mundo animal e 
infantil, en las diferentes ramas de la psicología general para estudiar la percep
ci6n, la memoria y eI pensamiento; las variedades concretas, específicas de 
dicho método como modelo experimental, se manifestaban tan s610 en las 
sucesivas complicaciones de los estímulos y, por consiguiente, de!'análisis dei 
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complejo sistema de reacciones que configuraban los diversos tipos de conducta. 
Según Vygotski, la psicologia en ese sentido no hacía ninguna diferencia de 
principio entre e! método de investigaci6n de los procesos y las funciones 
inferiores, elementales, y de las superiores y complejas. 

EI prime r rasgo distintivo más general de las funciones psíquicas superiores 
consiste en que representa otra c\ase de actividad dei sujeto, propio solamente 
dei ser humano. Esta c\ase de actividad se distingue, según Vygotski, porque 
presupone una interacci6n mediada entre el hombre y la naturaleza e incluye 
una actividad auténtica, no provocada s610 por el estÍmulo. EI modelo más 
convincente de tal tipo de actividad, que caracteriza la manifescación y la 
realizaci6n de Ias funciones psfquicas superiores, es la situaci6n dei «asno de 
buridan". Esta situación, descrita por Vygotski, es clásica en muchos sentidos. 
Permite, en primer lugar, contraponer con extrema c1aridad la simple situaci6n 
de «estimulaci6n doble", que determina un acto de la conducta, a una situaci6n 
propiamente intelectual que los psic610gos caracterizan ahora como indefinida 
o problemática. En segundo lugar, dicha situaci6n presupone la posibilidad de 
un comportamiento intelectual, en eI cual se incluye su modificación a una 
situaci6n decidida que asegura el componamiento adecuado. En dicha situaci6n 
a Vygotski le interesa sobre todo el sistema de medios que permiten ai hombre 
modificar (decidir) la situaci6n creada. Y los medios que, segtÍn Vygotski, le 
ayudan a modificar (decidir) es la suerte. ' 

Lo fundamental en el cambio producido en la estructura dei comportamientO, 
es dccir, eI paso de la forma inferior a la superior, consiste en que el hombre 
introduce en la compleja situaci6n de los estÍmulos un sistema nuevo de estÍ
mulos neutrales que actúa como estímulos-medios. Por lo tanto, lo que carac
teriza principalmente el cambio esencial y que constituye, ai mismo tiempo, eI 
modelo de investigación de las funciones psíquicas superiores y su principal vía 
de desarrollo consiste en que las funciones psíquicas inferiores empiezan hacer 
mediados por el nuevo sistema de estímulos-medios, que cumplen una nueva 
función en la organización dei comportamiento. 

Hemos de senalar que en esa etapa de desarrollo de la psicología, el propio 
Vygotski, pese a recnazar como modelo inadecuado el de E-R, no pudo superarlo 
dei todo. Se vio obligado, ai igual que muchos de sus contemporâneos, a 
proseguir sus investigaciones y teorías en el marco del mismo modelo inicial, 
modificando tan só lo el eslabón senalado -los medios modificadores de la 
situación (de estimulación) y los medios que dirigen las reacciones. 

Esta f6rmula, tradicional en aquel entonces, permiti6 a Vygotski plantear, 
por una parte, los problemas esenciales de su modificaci6n e introducir ciertas 
limitaciones; por otra parte, ese planteamiento supuso un obstáculo para el 
desarrollo ulterior de su propia concepci6n teórica. Es indudable que Vygotski 
realiu un paso adelante en la ciencia psicológica ya que puso de manifiesto la 
rndole espedfica de lu formu de conducta superior propiamente humana, 
ht'cho que le permiti6, incluso sobre una base muy limitada, presentar de 
rorma totalmente nueva una de las facetas dei comportamiento humano. Son 
dOI las tesis más principalt'5 que caracterizan el modelo de la conducta superior 
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que estamos examinando: primero, la creación e inclusión en la conducta de 
estÍmulos-medios artificiales, especiales; segundo, la utilización de tales medios 
para dominar'la propia conducta. EI mérito de Vygotski fue e! de introducir 
estÍmulos-medi os para dominar eI comportamiento, pero lo hizo, sin embargo, 
a base de utilizar eI esquema general de E-R. 

De la misma manera analiza Vygotski eI segundo caso fundamental: eI 
empleo de medios auxiliares («los nudos recordatorios ..), para la memorización 
voluntaria. La memoria voluntaria, a diferencia de la involuntaria, se caracteriza 
por eI hecho de que e! homb~e utiliza especiales estÍmulos-medios auxiliares 
para memorizar y reproducir, es decir, para dirigir e! proceso de la memoria: 
"Si, en e! primer caso, la memorización está plenamente detenninada por el 
principio de E-R, en e! segundo, la actividad dei hombre, que escucb. Ia 
prédica y la memoriza mediante incisiones hechas en la madera constituye una 
actividad peculiar, es decir, e! hombre crea estÍmulos artificiales y domina así 
los propios procesos de su memorización. Es una actividad que se basa en un 
principio completamente distinto .. (pág. 79). A la par de! principio común 
inherente a los dos modelos, también hay diferencias entre ellos: en el primer' 
caso e! estÍmulo-medio (en fonna de azar) se introduce para dirigir e! compor
tamiento; en e! segundo, para dirigir el proceso (de la memoria). Es una 
diferencia importante cuando se analiza posterionnente el paso de las funciones 
psíquicas naturales a las superiores a fin de comprender eI principio de la 
estructura de las funciones psíquicas superiores. 

Los estÍmulos-medios creados artificialmente y utilizados por cl hombre 
para dirigir e! propio comportamiento, se diferencian por principio de todos 
los demás tipos de estÍmulos que provocan y detenninan directamente su 
conducta. Se diferencian de otros estÍmulos tanto por su origen, como por su 
función. Para defini rios con mayor exactitud, Vygotski los denomina signos. 
Así, los estÍmulos-medios, además de adquirir un nuevo significado verbal, 
adquieren una nueva característica psicológica. "De acuerdo con nuestra defi
nición, todo estÍmulo condicional creado por e! hombre artificialmente y que 
se utiliza como medio para dominar la conducta -propia o ajena- es un 
signo. Dos momentos, por lo tanto, son esenciales para el concepto de signo: 

~I'origen y función .. (pág. 83). Juntamente con la introducción dei signo como 
...·-medio para designar y dirigir la conducu, la estructura de las funciones psíquicas 

superiores se subordina ahora, además de! principio de senalización (de la 
estimulación), a un principio nuevo, el de significación .•EI hombre introduce 
estÍmulos artificiales, confiere significado a su comportamiento y crea con 
ayuda de los signos, actuando desde fuera, nuevas conexiones en el cerebro. 
Partiendo de esta tesis, introducimos como supuesto en nuestra investigación 
un nuevo principio regulador dei comportamiento, una idea nueva sobre la 
detenninación de las reacciones humanas -e! principio de la significación-, 
según el cual es e! hombre quien fOrnla desde fuera conexiones en e! cerebro, 
lo dirige y a través de él gobierna su propio cuerpo .. (pág. 85). 

La aparición y e! desarrollo de este segundo principio de regulación de la 
conducta se basa en dos premisas principales: en primer lugar, en la senalización 
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de la regulación psíquica, fonnada en e! curso dei desarrollo, y, en segundo 
lugar, en e! sistema de regulación por medio de signos de la conducta que ha 
surgido a lo largo dei desarrollo histórico. Vygotski subraya sistemáticamente 
dos, tesis que considera muy importantes: eI condicionamiento social y los f signos como nuevo principio regulador de las funciones psíquicas superiores. 

Desde e! punto de vista de Vygotski, eI nuevo principio dei comportamiento 
no sólo constituye un medio para su regulación, sino también un principio 
para la "detenninación social dei comportamiento que se realiza con ayuda de 
los signos.. (pág. 86). Vemos, por lo camo, que la correcta cendcnClJ de Vygocski 
para poner de manifiesto los modos especificamente humanos de regular su 
actividad y conducta, lo ha llevado a una concepción unilateral sobre eI papel 
de los signos, debido a lo cu ai el problema general de los factores de detenni
nación social en el desarrollo y en la estructura de las funciones psíquicas 
superiores dei hombre queda restringida a la mediación de los signos. En e! 
caso dado, los demás factores de la historia social expuestos en la filosofía 
marxista no fueron tomados en cuenta por Vygocski en su teoría sobre e! 
origen y el desarrollo de las formas psíquicas superiores específicas dei ser 
humano. Debemos senalar, naturalmente, que Vygotski indica y subraya ,el 
papel de la sociedad en la detenninación de! desarrollo psíquico dei hombre, 
pero se refiere concretamente a la fonna ya indicada en que se produce la 
detenninación social dei origen y el desarrollo de la psique humana. "Es la 
sociedad y no la naturaleza la que debe figurar en primer lugar como e! facto r 
detenninante de la conducta dei hombre. En ello consiste toda la idea de! 
desarrollo cultural de! nino .. (pág. 89). 

EI significado principal de los modelos de estructura de las funciones psí
quicas superiores analizados más arriba no estriba tan só lo en la posibilidad de 
regular desde fuera una u otra fonna de comportamiento. Hay, además, otro 
aspecto de dicho proceso que tiene extraordinaria importancia para entender 
las condiciones y fonnas de desarrollo psíquico de los procesos psíquicos 
superiores. La esencia de los cambios que se efectúan en otro nive! de regulación 
psíquica consiste en que el proceso psíquico .sale fuera .., en que se realiza con 
ayuda de otros medios (signos) en fonna externa, en e! " ... nudo que hace para 
acordarse de algo el hombre en realidad está construyendo desde fuera e! de 
recordaci6n, está obligando a un objeto exterior a hacerle recordar lo que debe 
hacer, es decir, se hace recordar a sí mismo por medio de un objeto exterior; 
como si sacara de ese modo el proceso de memorización fuera, convirtiéndolo 
en una actividad exterior ..... (pág. 90). En los comentarios a las investigaciones 
de Vygotski se subraya certeramente la importancia que tiene la transfonnación 
de lo externo en interno que se considera como un proceso de interiorización 
de las fonnas de actividad existentes. 

La tesis arriba citada revela un sentido y un aspecto algo diferentes en la 
corre!ación entre las fonnas externas e internas de los pr,ocesos psíquicos. EI 
sacar e! proceso fuera significa que se realiza con ayuda de otros medios, de 
estímulos auxiliares, de signos que median eI proceso de memorización y su 
reproducción posterior. La fonna externa de realización de! proceso es la 
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realizaci6n dei mismo proceso con ayuda de medios auxiliares. Por lo tanto, la 
realizaci6n externa o interna de uno u otro proceso se diferencia por los 
medios utilizados en su realizaci6n y no por la presencia o ausencia de dicho 
proceso como psíquico. Un proceso realizado fuera es el mismo proceso psíquico 
(de la memoria, dei pensamiento, etc.), pero efectuado con la ayuda de medios 
accesorios, auxiliares. 

m f 
AI exponer los principios de investigación de las funciones psíquicas supe !

riores, Vygotski formula ai mismo tiempo los principios del análisis científico 
de los hechos psicol6gicos. Inicia así el enfoque del problema dei pensamimto i 

I 
..:

cimtífico m psicología. Son tres los principios fundamentales que caracterizan y ~ 
constituyen las exigencias más importantes dei pensamiento cientÍfico en la 
psicología: el análisis de lo psicol6gico como un proceso; el análisis explicativo 
(dinámico-causal), no descriptivo; y el análisis genético que permite reproducir 
alguna forma o funci6n complejas ya terminadas. Tomados en su conjunto, '1 ,
estos principios permiten un planteamiento global de investigaci6n e interpre
taci6n de las funciones psíquicas superiores. Son, ai mismo \iempo, principios 
de estudio genético y experimental de los prpcesos psíquicos superiores. Diríase 
que cada uno de los principios sena lados se transforma en otro, asegurando así 
la posibilidad de un análisis genético, procesual y dinámico-causal de las funciones 
psíquicas superiores. La necesidad de formular principios especiales para eI 
análisis de las funciones psíquicas superiores se debe a que solían aplicarse a las 
mismas, sin fundamento alguno, bien métodos de análisis e investigaci6n de 
procesos psíquicos más simples, bien el análisis científico se limitaba a describir 
esos procesos superiores, negando de hecho que lo psíquico fuera un proceso; 
renunciaban ai estudio dei condicionamiento causal de los procesos y funciones 
psíquicas superiores. 

Cada exigencia planteada ai análisis cientÍfico es esencial. Vygotski, según 
vemos, relacionaba en primer lugar todas ellas con el principio genético. Por 
ello procuraba comprender tanto el proceso como la relación dinámico-causal 
a través de las relaciones genéticas que garantizan el entendimiento o la repro
ducción por vía experimental de los procesos iniciales (no formados) mediante 
el restablecimiento genético de las relaciones primarias dinámico-causales, que 
determinan la aparición y el desarrollo de ciertas estructuras psicol6gicas y 
formas de conducta. "... nuestro método puede calificarse de genético
experimental en la medida en que provoca y crea de modo artificial el proceso 
genético dei desarrollo psíquico. Cabe decir ahora que en ello radica la tarea 
fundamental del análisis dinámico a que nos referimos. Si en lugar de analizar 
eI objeto analizáramos el proceso, nuestra principal misión seda, como es 
natural, la de restablecer genéticamente todos los momentos dei desarrollo de 
dicho proceso. En ese caso la tarea fundamental del análisis seda la de volver el 
proceso a su estapa inicial o, dicho de otro modo, convcrtir eI objeto en 
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proceso.. (pág. 101). La misi6n de un análisis semejante, indica Vygotski, 
consiste en presentar toda forma superior de conducta como el proceso de su 
formaci6n, en no analizar sus elementos ais lados sino poner de manifiesto 
todos los momentos fundamentales dei establecimiento de la forma superior 
de conducta como un proceso. 

AI caracterizar el segundo principio dei análisis, la necesidad de poner de 
manifiesto e investigar las relaciones dinámico-causales que aseguran la posibi
lidad de explicar y no describir tan s610 unas u otras formas superiores de 
comportamiento ya formadas, Vygotski compara el enfoque descriptivo con el 
fenotípico y eI dinámico-causal (explicativo) con el genético. «Entendemos por 
análisis genético el descubrimiento de la génesis dei fen6meno, su base dinámico
causal. EI análisis fenotípico, en cambio, parte de los indicios directamente 
disponibles y de las manifestaciones externas dei objeto .. (pág. 103). AI mismo 
tiempo este método de análisis psicol6gico no niega ni elimina la necesidad de 
analizar y explicar las peculiaridades y leyes fenotÍpicas dei proceso psíquico. 
Lo nuevo consiste en que tales peculiaridades deben ser com prendidas ahora 
como determinadas por el origen de tales procesos, es decir, como dependientes 
de su génesis. 

EI tercer principio, el propiamente genético dei análisis científico, lo relaciona 
Vygotski con la necesidad de poner de manifiesto el origen de las formas de 
conducta y de los procesos psíquicos formados históricamente; cOlnprenden, 
en primer lugar, los procesos que se describen en psicología como automàtizados. 
Con la particularidad, en este caso, de que las relaciones entre la forma de 
realizaci6n de procesos de distinto nivel parecen cambiar con frecuencia de 
lugar: los voluntarios anteceden a los involuntarios. Lo automatizado se revela 
aquí como un balance dei desarrollo anterior. 

Para ilustrar su idea, Vygotski presenta el ejemplo ~e la atenci6n que de 
voluntaria se convierte en involuntaria, considerada por Titchener como la 
tercera etapa en el desarrollo de la atenci6n. En la etapa dada de la investigaci6n, 
Vygotski no plantea el problema de las leyes psicológicas o de los mecanismos 
de transici6n de una forma a otra; para él lo principal es el propio principio 
que exige que se com prenda el paso de la tercera fase a la primera. Cuando se 
analizan las tesis de Vygotski suelen tenerse en cuenta dos fases únicamente (o 
dos etapas) de transici6n: de la atenci6n externa voluntaria interna a la invo
luntaria. Según Vygotski este es el proceso de transici6n ai tipo de proceso 
ps'quico que se realiza de acuerdo con las leyes de las formas primarias. Estas 
tesis de Vygotski no están suficientemente analizadas. 

(De qué manera se transforma la reacci6n ya formada en proceso? (Cómo 
se convierte, por ejemplo, en proceso una reacción electiva ya acabada y auto
matizada o bien cualquier otra reacción compleja? Esta cuesti6n planteada por 
Vygotski tiene un significado muy in)portante para la psicología experimental 
y para un entendimiento más adecuado del camino que sigui6 para elaborar los 
métodos de la investigaci6n experimental dei proceso psíquico. Vygotski con
sidera que para tales objetivos pueden utilizarse dos técnicas fundamentales: 
dificultar el proceso impidiendo el cumplimiento de alguna acci6n o bien 
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automatizar la reacci6n, y la técnica de la indicaci6n que incluye medios para 
producir-Ia reacción o llevar a cabo la acción. Es digno de senalarse -y 
Yygotslci así ·10 hace-, que cuando luy dificultades, eI proceso se inicia y 
realiza como búsqueda o recordación, y puede realizarse por medio de preguntas 
dirigidas ai experimentador. Este proceso de -búsqueda.. a fin de restablecer el 
primer eslabón de la reacción o acción no esú todavía suficientemente investi
gado. Se debe, probablemente, a que Vygotski analizó en mayor grado y con 
más detalle cl segundo eslab6n de este proceso que incluye la utilizaci6n de los 
medios auxiliares, mientras que el primero se ha esbozado tan sólo sin haberse 
estudiado suficientemente. 

IV 

En su análisis dei punto de vista tradicional sobre el problema fk la estructura 
y el desarrollo de las funciones psíquicas superiores, Vygotski centra su atención 
en destacar la mediaci6n (herramientas, signos) de las funciones psíquicas supe
riores, su origen social y desarrollo mediante la interiorización. En el anilisis, 
dice Vygotski, es imprescindible restablecer desde el principio las definiciones 
básicas de las funciones psíquicas inferiores (naturales) y las superiores. -Lla
muemos primitivas a las primeras estructuras; se trata de un todo psicológico 
natural, determinado fundamentalmente por las peculiaridades biológicas de la 
psique. Las segundas estructuras, que nacen durante el proceso dei desarrollo 
cultural, las calificaremos como superiores ... Las nuevas estructuras que con
traponemos a las inferiores o primitivas, se distinguen sobre todo por el hecho 
de queJa fusión directa de los estímulos y las reacciones en un solo conjunto 
se al~era... Entre el estímulo ai que va dirigida la conducta y la reacción dei 
sujeto'aparece un nuevo miembro intermedio y toda la operación se constituye 
en un acto mediado .. (págs. 122-123). Gracias a esa mediao:ión se llega a dominar 
los procesos dei propio comportamiento, es decir, el dominio de los procesos 
que eran antes de índole natural. En el caso examinado -es el hombre quien 
crea el nexo y las vías de su reacción; es el hombre quien modifica la estructura 
natural y supedita a su poder los procesos de su propia conducta con ayuda de 
los signos .. (pág. 125). Esta definici6n, así como el establecimiento de las 
diferencias entre las funciones psíquicas superiores y las inferiores, es esencial 
en el análisis de los procesos de transición de unas funciones a otras. Basándose 
en eI signo, como elemento principal, que asegura la posibilidad de reestructurar 
la función inferior en superior, Vygotski expone con suma claridad su ide a 
sobre eI desarrollo que él define como la historia natural de los signos. Para 
Vygotski, ni eI enfoque en el cual el proceso de desarrollo psíquico incluía las 
posibilidades de hacer descubrimientos subjetivos, ni el planteamiento de la 
formación de hábitos podían garantizar la posibilidad de entender y analizar el 
desarrollo cultural. 

EI problema dei desarroUo de las Ítmciones psíquicas superiores es presentado 
por él de manera totalmente distinta -se trata de un proceso de asimilación .. 

de formas de conducta acabadas y elaboradas en la historia social. Es, ante 
todo, la -historia dei desarrollo de los signos». 

Basándose en la concepción dei desarrollo psíquico de Janét, Vygotski 
considera que este proceso constituye la ley más general del desarrollo psíquico 
del nino. -Su significado esencial consiste en que el nino, a lo largo de su 
desarrollo, empieza por aplicar a su persona las mismas formas de comporta
miento que ai principio otros aplicaban con respecto a él.. (pág. 146). Más 
adelante, formula esta ley del desarrollo con toda claridad. "Si tomamos en 
consideración la ley mencionada, se comprenderá fácilmente el por qué todo lo 
interno en las funciones psíquicas superiores fue antano externo. Si es cieno 
que el signo fue ai principio un medio de comunicación y tan só lo después 
pasó a ser un medio de conducta de la personalidad, resulta completamente 
evidente que el desarrollo cultural se basa en cl empleo de los signos y que su 
inclusión en el sistema general del componamiento transcurrió inicialmente en 
forma social, externa.. (pág. 147). Estas tesis, ya mencionadas, sobre la deter
minación social de la psique por medio de los signos, permite a Vygotski 
marcar la trayectoria de sus investigaciones sobre la estructura operacional de 
las funciones psíquicas superiores, pero limita las posibilidades de estudiar los 
procesos, los estados psíquicos, etc. 

Vemos, por lo tanto, que con relación ai análisis dei desarrollo psíquico dei 
ni~o, Vygotski opina que dicho proceso se realiza en forma del paso de lo 
exterior (social) a lo interior (psíquico), los medios de comunicación se revelan 
como medios de comportamiento, la estructura de las funciones psíquicas 
superiores corresponde a la estructura de las relaciones entre los seres humanos, 
-cl pensamiento verbal equivale ai traslado dellenguaje al interior», "Ia reflexión 
es cl traslado de la discusión ai interior». 

.EI -mecanismo.. psicológico general de formación y desarrollo de las fun
ciones psíquicas superiores es la imitación, gracias a clla se asegura la asimilación 
de diversas funciones entre las personas. AI analizar con detalle esta faceta de 
la determinación social y la estructura de las funciones psíquicas superiores, 
Vygotski opina qu~sis anteriormente expuestas configuran la ley dei 
desarrollo cultural de las funciones psíquicas superiores. -Toda función en cl 
desarrollo cultural del nino aparece en escena dos veces, en dos planos: primero 
en cl social y después en cl psicológico; ai principio entre los hombres como 
categoría interpsíquica y luego en eI interior dcl niiio como categoría intrapsí
quica.. (pág. 150). « Todas las funciones psíquicas superiores son relaciones 
interiorizadas de orden social, son el fundamento de la estructura social de la 
personalidad. Su composición, estructura genética y modo de acción, en una 
palabra, toda su naturaleza, es social; incluso cuando ai convertirse en procesos 
psíquicos siguen siendo casi sociales. EI hombre, incluso a solas consigo mismo, 
conserva funciones de comunicabilidad» (pág. 151). 

EI desarrollo de las funciones psíquicas superiores no só lo está determinado 
socialmente, sino que las funciones psíquicas superiores son sociales por su 
contenido; lo individual es lo social asimilado. Cuando se aplica concretamente 
ai desarrollo psíquico individual del nino significa que la psicología no debe 
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estudiar el desarrollo individual deI nino en el colectivo, sino la transformaci6n 
de las re\;aciones colectivas en características individuales, personales dei nino. 
"Suele preguntarSe mmo se porta uno u orco nino en el colectivo. La prcgunta 
que nosotros hacemos es cómo crea eI colectivo, en uno u otro nino, las 
funciones psíquicas superiores" (pág. 151). AI subrayar este aspecto genético 
social, esencial para la tesis que defiende, Vygotski contrapone de forma muy 
aguda las correlaciones entre lo social e individual, lo externo y lo interno. 
Debido a esta contraposición tan aguda, en franca consonancia con el polémico 
pensamiento cientÍfico de Vygotski, sus propias tesis parecen discutibles, ya 
que expresan en mayor grado uno de los aspectos más esenciales dei problema 
y no eI proceso complejo y real dei desarrollo de las funciones psíquicas 
superiores. 

Como se ha dicho ya. Vygotski presenta eI proceso deI desarrollo de las 
funciones psíquicas superiores como un proceso de dominio de la conducta 
propia. En el caso que estamos analiz.ando, dicho proceso no se manifiesta 
como una simple asimilación de las formas -externas" deI comportamiento, 
sino como eI dominio de los propios procesos y formas de conducta ...... en la 
etapa superior de su desarrollo. el hombre lIega a dominar $U propia conducta, 
subordina a su poder las propias reacciones. Lo mismo que subordina las 
acciones de las fuerzas externas, subordina también los procesos de su propia 
condlJ'Cta a base de las leyes naturales de taL comportamientoJO (pág. 159). 

Así pues, en la investigación de la estructura y dei desarrollo de las funciones 
psíquicas superiores, Vygotski formula dos principios fundamentales: 1) las 
funciones psíquicas superiores son un producto de su interioriz.aci6n; 2) se 
desarrolla en forma de dominio de procesos y formas naturales de conducta, en 
concordancia con sus propias leyes. Sin embargo. Ia correlación y pu esta en 
práctica de ambos principios ofrece considerables dificultades. 

La·,dificultad que surge en la teoria constituye, aI mismo tiempo, una 
contradicción de la que Vygotski no siempre es consciente, dicha contradicción, 
que ha originado más tarde agudas discusiones,se manifiesta sobre todo cuando 

~ ... 	 Vygotski destaca unilateralmente uno u otro ~. solución.del problema 
deI desarrollo de las funciones psíquicas supenores, así como de procesos 
psíquicos concretos, formas de actividad y conducta. 

v 

La parte dedicada aI desarrollo de algunos procesos pslquicos y formas de 
conducta contiene datos concretos a base de los cuales Vygotski continúà 
analiz.ando los problemas dei desarrolIo de las funciones psíquicas superiores. 
Dichos datos permiten exponer y comprender de un modo más completo las 
tesis generales de la investigación y también la formaci6n en la ensenanz.a y la 
educaci6n de las formas esenciales superiores de la conducta y el dominio de 
los procesos psíquicos que Vygotski ha analiz.ado más detalladamente. Los 
datos que se publican por primera vez. pueden agruparse convencionalmente en 

tres apartados fundamentales: desarrollo dei lenguaje y de las operaciones 
aritméticas, desarrollo de los procesos cognitivos, entre los cuales se induyen 
la atenci6n, la memoria y el pensamiento y eI desarrollo de las formas superiores 
dei comportamiento, de la concepci6n dei mundo y la personalidad. 

Desarrollo dei Imguaje y de las operaciones aritméticas. EI desarrollo dei 
lenguaje oral y escrito es objeto especial de investigaci6n, que permiten repre
sentar deI modo más completo y exacto las características fundamentales dei 
proceso dei desarrollo de las funciones psíquicas superiores. Ellenguaje es una 
funci6n psíquica superior que sirve de medio de comunicaci6n y es eI eslab6n 
social más importante que media en eI desarrollo de todas las funciones y 
formas psíquicas superiores dei comportamiento. AI mismo tiempo, ellenguaje, 
en su propio desarrollo, pasa por sus etapas más típicas, desde el grito reflejo 
hasta las formas desplegadas dei lenguaje oral y escrito, llegando aI lenguaje 
interno y la comprensión directa dei texto representada en el acto de leer. 
Vygotski analiz.a concienz.udamente el desarrollo dellenguaje y procura poner 
de manifiesto tanto las peculiaridades especiales como generales que caracteriza0 
el desarrollo de las funciones psíquicas superiores. 

El proceso de desarrollo dei lenguaje oral se inicia con reacciones innatas, 
naturales. Aparece y se desarrolla de acuerdo con el tipo general dei desarrolfo 
de las formas reflejas de la conducta. Sin embargo, ya en el primer ano, de vida 
la reacci6n f6nica deI nino empiez.a a cutnplir dos funciones primordiales -la 
expresiva, que senalaJos cambios en eI estado emocional dei organismo y la dei 
contacto social-o La; segunda función deja su impronca en todo el desarrollo 
posterior. Uno de los aspectos más importantes de este desarrollo dellenguaje 
es la relaci6n entre el lenguaje y el pensamiento. En la primera etapa de su 
desarrollo, ellenguaje cumple una funci6n únicamente expresiva y es refleja, se 
desarrolla con ..independencia" dei pensamiento ...Es indudable, por lo tamo, 
que la primera fase en el desarrollo dellenguaje infantil no está relacionada en 
absoluto con el desarrollo deI pensamiento infantil; no está relacionada con el 
desarrollo de los procesos intelectuales dei nino,. (págs. 171-172). Del mismo 
modo eI pensamiento deI bebé se desarrolla con independencia dellenguaje. A 
la edad de ano y medio a dos se produce una especie de intersecci6n, el 
encuentro dél pensamiento con el lenguaje. Después de ello ~EI lenguaje se 
incelectualiz.a: se une aI pensamiento y el pensamiento se verbali:z.a, se une ai 
lenguaje" (pág. 172). 

Siguiendo a Stern, Vygotski destaca como característica de esta nueva 
etapa en el desarrollo deI lenguaje y dei pensamiento tres momentos: el creei
miento 	a saltos deI vocabulario, la aparici6n de las primeras pregumas y el 
activo incremento deI número de palabras. Diríase que eI nino descubre la 
relaci6n entre el signo y eI significado, se da cuema de que cada objeto posee 
su propio nombre. AI mismo tiempo, dice Vygotski, "Ia palabra, que identifica 
ai objetb viene a ser propiedad dei propio objeto" (pág. 175). Con el1o, Vygotski 
refuta a Stern, pues considera que el nino, por sí solo, no está capacitado para 
hacer tal "descubrimiento". En todas las demás ocasiones Vygotski se opondrá 
resueltameme a los "descubrimientos" dei nino, considerando que s610 son 
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ampliaciôn dei vocabulario en esa etapa es su asimilación sucesiva.. 	 ~ su exclusión de un proceso comple;o debido al cual el proceso de comprensión 
• 	 EI desarrollo dei lengua;e escrito constituye, en grado todavia mayor, un . se convierre en un acto simple y directo. 


proceso de asimilación que se realiza en un ambiente escolar y con ayuda de AI igual que en el proceso de asimilación dei lenguaje, el problema funda
• 	 una ensenanza especial. La dificultad máxima y el defecto principal de la mental en el desarrollo de las operaciones aritméticas radica en el estudio de 
• 	 ensenanza dei lengua;e escrito radica en haber reducido dicho proceso a un las leyes que rigen el paso de la aritmética «natural .. a la «cultural", dei cómputo 


entrenamiento, ellengua;e escrito se considera como un complejo hábito motor directo ai mediado. Vygotski también senala que en este caso «ocurre el paso 

• 	 tan sólo. «EI desarrollo dei lenguaje escrito -escribe Vygotski- perrenece a de la percepción directa de la cantidad a la mediada, ai hecho de que el nino 
• 	 Ia primera y más evidente línea dei desarrollo cultural, ya que está relacionado comience a_equiparar las cantidades con determinados signos, a operar COH 


con el dominio dei sistema externo de medios, elaborados y estructurados en tales signos" (pág. 208). En la solución general dei problema de las leyes psico
• 	 eI proceso dei desarrollo cultural de la humanidad. (pag. 185). Precisamente lógicas que rigen el desarrollo de las operaciones aritméticas dcl nino, Vygotski 
'. 	 por .ello, considera Vygotski .d~sde el principio 9ue el dominio dei lenguaje muestra con precisión y lógica la necesidad de «t~asladar". ai ni~o dei ám~ito de 

escrito es un proceso de dommlo de la forma SOCial de la conducta, que se ha la aritmética «natural .. a la «cultural., la necesldad de dommar los sistemas 
• 	 formado a lo largo de la historia humana. Con ese fin, anaJiu concienzudamente numéricos que no coinciden con sus ideas naturales sobre la cantidad y los 
• 	 los nexos dellenguaje escrito con los medias afines que le antecedieron. Induye procedimientos de cálculo. 

entre ellos el gesto dei nino. EI análisis hecho por él dei desarrollo dei lenguaje y de las operaciones 
• 	 Según Vygotski, hay dos momentos que relacionan el gesto con ellenguaje aritméticas ha puesto de manifiesto los caminos a seguir para el enfoque 

escrito: los garabatos dei nino y la funci6n sim15ólica de los objetos en el juego histórico-cultural de los problemas generales, enfoque que permite comprender 
• 	 infantil. «Así pues, desde ese punto de vista, el juego simbólico infantil puede e investigar dichos procesos en eI nrno. Lo comúo en ellos radica en la necesidad 
• 	 entenderse como un sistema dei lenguaje muy comple;o que mediante gestos de pasar de las reacCiones naturales a las culturales históric:unente formadas, 

informa y senala el significado de los diversos juguetes. (pag. 188). que presuponen la utilización de signos de mediación de cálculo y lenguaje. EI 
• 	 Vygotski denomina como lenguaje objetai esa utilizaci6n de gestos durante propio proceso de desarrollo de las formas nuevas, culturales, pasa por etapas 
• 	 el juego. específicas en las que se íncluyen, además dei domínio de las formas mediadoras 

En el desarrollo ulterior se producen sucesflifs transicíones y unos modos de comporramíento, la posterior exclusión de dichas formas, debido a lo cual 
• 	 de denominar son reemplazados por otros. «Poco a poco, el nino va transfor- el propio proceso de lectura se convierre en un proceso directo, de la cual 
• 	 manda las rayas indiferenciadas en signos indicadores: las rayas y garabatos desaparece eI sistema de mediación dei signo. . 

senalizadores son sustituidos por pequenas figuras y dibujos; estos últimos Desarrollo de los procesos cognitivos. A diferencia de los procesos de asimila
• 	 dejan 5U puesto a los signos. (pág. 195). Sin embargo, para pasar ai lenguajc ci6n de los medios de conducta especialmente elaborados (lenguaje, cálculo), 
• 	 escrito, 'el nino debe llegar «ai simbolismo de segundo orden que consiste en la los procesos cognitivos (atención, memoria, pens:uniento) carecen de tales 

utilización de signos de escritura para representar los símbolos verbales de la equivalentes, claramente visibles en la vida social. Por ello, en su análisis de la 
• 	 palabra. (pág. 197). Ellenguaje escrito es el eslaoon más imporrante dei sistema estructura psicológica de los propios procesos psíquicos, Vygotski formula 

lingüístico general. Dominar ellenguaje escrito presupone establecer complejos con la máxima claridad la posicíón teórica y el planteamiento necesario para 
• 	 nexos entre ellenguaje escrito y el oral, establecer una doble vinculación entre comprender su desarrollo en la edad infantil. como eI dominio de estos procesos: 
• 	 Ia lectura y la escritura. En concordancia con su concepción, Vygotski estudia «el dominio. de la atención, la memoria, e! pensamiento. EI paso a niveles más 

el proceso de formacíón de la escritura y la lectura desde el ángulo genético. superiores de desarrollo de los procesos psíquicos se produce en tal caso no 
• 	 incluyendo en dicho proceso el eslaoon intermedio que representa la reducción s610 como una asimilación de las formas «culturales,. de! comporramiento, sino 
• 	 de las formas desplegadas de la lectura y asegura la posibilidad de una lectura también como una modificación sucesiva de! tipo de regulación psíquica en los 

«silenciosa.. «EI lenguaje escrito se comprende a través dei oral. pero ese propios procesos psíquicos. AI igual que cn el análisis dei desarrollo de otras 
• 	 camino se va acorrando poco à poco; el eslabón intermedio, que es ellenguaje funciones superiores, Vygotski destaca su forma «natural,. y la «superior,.. 
• 	 oral, desaparece y ellenguaje escrito se hace directamente simbólico, percibido Según Vygotski, la base de las formas «naturales,. de la atención son focos 

dei mismo modo que ellenguaje oral. (pág. 197), dominantes aislados de excitación que determinan la orientación principal dei 
• 	 Por lo tanto, el devenir de formas mas superiores de lectura en las que se comporramiento. Las leyes que rigen la aparición, e! funcionamiento y el 
• 	 incluye la comprensión dírecta, se efectúa mediante la reducción (desaparición) desarrollo de la atención caracteriun, sobre todo. Ia edad más temprana, pero 

de los eslabones intermedios que parecían imprescindibles en el proceso asimí- se manifiestan asimismo en todas las etapas sucesivas de la vida humana. La 
• latorio. Hemos de senalar que Vygotski no interpreta la forma mencionada otra linea es la dei desarrollo cultural de la atención en la cual se incluye eI'. 
la• 364 365 
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dominio dei proceso con ayuda de estímulos-medios que permiten exteriorizar 
el procesó interno de la atención y de este modo dirigirlo. Los casos examinados 
dei paso de lã atención a un nivel más alto se caracterizan asimismo por la 
soluci6n intelectual de las tareas planteadas ante el nino. Propiamente dicho, 
en todos los casos de realización de tareas complejas que exigen la manifestación 
de 'Ia atención voluntaria se pretende que el nino las resuelva como tareas 
intelectuales. EI nino, como es natural, las resuelve con ayuda de modos y 
medios intelectuales, mentales. .'~ 

'j 

En el desarrollo de la memoria, lo mismo que en otros procesos psíquicos, 
Vygotski destaca dos formas fundamentales, la natural (espontánea) y la cultural. 
«En nuestras investigaciones intentamos confrontar directamente ambos tipos 
de memoria, ambos procedimientos de memorización y esclarecer, mediante el 
análisis comparativo la composici6n elemental tanto de una como de otra 
operación, su estructura y génesis,. (pág. 248). La memoria natural, por sus 
leyes, coincide con los procesos fisiológicos y la cultural viene a ser un sistema 
de medios de memorizaci6n que se asimila en el proceso dei desarrollo. 

En su investigación sobre la memoria, Vygotski intenta explicar el paso de ~ 

la memorización natural a la cultural, en el proceso dei desatiollo infantil, no 
'l 

sólo como utilizaci6n de medios auxiliares (mnemotécnicos), que aseguran la 
posibilidad de una memonzaci6n mediada. Para Vygotski se trata de un cambio 
en la dinimica de los procesos nerviosos con la :í.yuda de los estímulos utilizados 
que desempenan el papel de medios de memorización. «Quien ha observado el 
paso directo de la memorizaci6n natural a la mnemotécnica, tiene la constante 
impresión de haber asistido ai relevo -provocado experimentalmente- de la 
memoria natural por la cultural... en la mnemotécnica se introduce un estímulo 
nuevo.. ai principio neutral, como la tarjeta, que desempena el rol de signo 
mnemotécnico y dirige el curso de las conexiones nerviosas por un camino 
nuevo, sustituyendo un nexo nervioso por dos nuevos,. (pág. 249). Vemos, por 
lo tanto, que Vygotski vincula la formaci6n de un nuevo tipo de memorización 
cor un tipo de regulación especial de los procesos nerviosos que se media~ por 

~:.- , los nuevos signos introducidos para la memorización. La correlación recíproca 
entre la memorizaci6n cultural, voluntaria y la natural constituye un medio 
que permite dirigir los procesos naturales, incluídos los fisiológicos. 

AI mismo tiempo, el proceso dt"1 desarrollo de la memoría voluntaria pre
supone $U intelectualización consecuente. «Si en el primer Caso se trataba de la 
acción de la memorización, en el sentido orgánico de la palabra, en el segundo 
caso el nino, en vez de memorizar directamente, recurre a operacione~ tales 
como destacar lo general, comparar, imaginar, etc." (pág. 251). Estas operaciones 
intelectuales son consideradas por Vygotski como medios de memorización 
que aseguran la transformación significativa deI material y su nueva estructura
dón, gracias a ello se hace posible la memorización voluntaria y la reprodocción. 
Así pues, el proceso dei desarrollo de la memoria en la edad infantil, con ayuda 
de los medios de memor;zación, se produce en dos líneas principales: la utiliza
ci6n de medios intelectuales y una voluntariedad cada vez mayor. 

Lo m~s importante para Vygotski en el análisis de este proceso del desarrollo 
es el problema dei paso consecuente de un tipo de memoria a otro. Se trata de 
cuatro etapas fundamentales en el desarrollo de la memoria que caracteriza0 el 
esquema genético general del desarrollo de las funciones psíquicas superiores. 
En concordancia con dicho esquema «podríamos decir que el desarrollo de la 
memoria empieza con una memorización puramente mecânica que en nuestro 
esquema corresponde a ta etapa primitiva en el desarrollo de cualquier función ... 
Le sigue la etapa de la psicología ingenua aplicada a la memoria ... Viene a 
continuación la etapa de la memorización mnemotécnica externa a la que sigue 
la etapa del arraigo o memoria lógica .. (págs. 257-258). En su anâlisis de las 
etapas generales dei desarrollo de la memoria, Vygotski no considera que sean 
simples cambios debidos a la edad, sino que se trata de un proceso inmerso en 
el desarrollo. general, psíquico e intelectual del ser humano, que tiene lugar 
durante la ensenanza y la educación. Hemos de senalar asimismo que ai estudiar 
los cambios que se producen e integran las etapas dei desarrollo de la memoria, 
Vygotski propone por vez primera un esquema teórico de análisis y explicación 
de diversos procedimientos mnemotécnicos de memorización bastante populares 
en aquel entonces. Tales procedimientos y recursos, muy distintos entre si, 
elaborados emprricamente, 50n para él eslabones dei desarrollo cultural de la 
memoria, así como un medio para dirigir la memoria dei adulto. , 

AI analizar las jnvestigaciones de Vygotski sobre el desarrollo dellenguaje 
y dei pensamiento debemos tener en cuenta el modo cómo entiende él el 
proceso del pensamiento: para él es como un tipo especial de hábito que 
asegura la creación de nuevas combinaciones de imágenes, conceptos, relaciones, 
etc. EI pensamiento puede realizarse de dos formas: en forma de acciones 
prácticas (operaciones con imágenes concretas) y en forma verbal. EI problema 
principal de la investigación son las relaciones entre ambas formas. Cabe decirlo 
de otro modo: el cumplimiento de alguna acción práctica difícil corresponde ai 
pensamiento práctico natural, pero su «cumplimiento verbal .., es decir, la reali
zación verbal de dicho acto es el pensamiento en el verdadero sentido de la 
palabra, es el pensamiento cultural. Por lo tanto, también en el análisis de los 
procesos dei desarrollo dei pensamiento infantil lo principal para Vygotski es 
el esdarecimiento de las relaciones entre eI pensamiento, con ayuda de acciones 
prácticas, y el pensamientô que se realiza con ayuda dei lenguaje -oral o 
escrito. externo o interno-. Vygotski compara eI paro de las diversas formas de 
actividad práctica ai cumplimiento verbal de la tarea con eI empleo de las 
herramientas, o sea con los cambios de modos de transformaciones de unas u 
otras situaciones. En la investigación del pensamiento es donde se manifiestan 
con mayor claridad sus componentes operacionales. 

AI estudiar las correlaciones entre el lenguaje y el pensamiento en las 
diversas etapas del desarrollo, Vygotski defiende las siguientes tesis generalas y 
esenciales: todas las diversas formas de soluciones prácticas, efectivas, de las 
tareas son anteriores a las formas verbales; el nino en situaciones difíciles y 
complejas pasa siempre, en la solución de las tareas, un nivel inferior, es decir, 
pasa de la forma de solución verbal a la práctica o de la solución escrita deI 
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problema a la oral. Vemos, por lo tanto, que eI paso ai empleo de fonnas 
práctic.ls. o simples de cumplimiento de las tareas pennite, por un lado, que se 
pongan de manifiesto unas posibilidades mayores dei nino y, por otro lado, 
utili:z.ar este procedimiento como un medio especial para la soluci6n verbal de 
diversas acciones en los diversos casos de aprendizaje. Vygotski presenta el 
desarrollo general de las correlaciones entre cl lenguaje y el pensamiento en el 
análisis que hace de las correlaciones entre cllenguaje y el dibujo. «En todas las 
esferas de actividad dei nino hallamos la misma sucesión. Igual ocurre con el 
dibujo. El nino de menor edad empieza habitualmente por dibujar y después 
habla; en la etapa siguiente, cl nino habla de lo que dibuj6, primero por partes 
y, finalmente. se lIega a la última etapa: el nino habla primero de lo que va a 
dibujar y luego lo hace- (pág. 278). 

De igual manera se modifica e! pensamiento dei nino cuando expone ver· 
balmente y con dificultad e! contenido de lo que ve eri el dibujo. aunque puede 
reproducir todas las situaciones mediante la representación. es decir, mediante 
una actuación real. 

Desarrol/o de la conducta volitiva y la concepóón dei mundo de la perso
nalidad. Hemos senalado ya el significado principal que tiene. en el proceso 
de! desarrollo de las funciones psíquicas superiores, eI mecanismo psicológico 
de dominio de los procesos psíquicos y de las reacciones elementales como 
factor imprescindible para la transfonnaci6n de las fonnas naturales de con· 
ducta en culturales. La manifestación más típica de tal mecanismo psicológico 
en eI desarrollo de la conducta es la fonnaci6n de la conducta volitíva, la 
posibilidad de realizar actos volitivos. de tomar decisiones. etc. Este tipo de 
comportamiento. que según Vygotski es uno de los más complejos y comunes 
en e!,desarrollo de las fonnas superiores de conducta. constituye un eslabón 
importante en el desárrollo de la personalidad. .. 

La situación electiva es la más tÍpica. pues pern1ite conocer las peculiaridades 
estructurales dei ac;to volitivo y eLproceso de su fonnación. Senalamos con 
anterioridad e! modo cómo u~ilizaba Vygotski tal situación para analizar los 
principios generales de la estructura de las funciones psíquicas superiores. En 
situaciones con estímulos opuestos (Ia situación «el asno de Buridão..) cl recurrir 
a la suerte constituía un medio para adóptar una decisión. Sin embargo, en 
todas las situaciones semejantes era necesario elegir entre dos estímulos externos. 
EI nino resolvía tales problemas en situaciones de atención voluntaria con 
ayuda dei gesto indicativo y en situaciones de memorización voluntaria con 
ayuda de procedimientos mnemotécnicos y signos. Cuando se trata de aCtos 
volitivos, la situación de e1ección no se vincula a estímulos externos, sino a 
estados internos que exigen la toma de una decisión ...Se trata de la elección 
I~bre entre dos posibilidades que no estándetenninadas desde fuera, sino desde 
dentro, por el propio nino- (pág. 285). -(-, 

En los experimentos realizados lo principal era establecer cómo eI empleo 
dei estÍmulo-medio exterior transfonna la conducta interna dcl niilo. En todas 
las situaciones dcl experimento lo principal no era «Ia inventiva,. dei nino, cl 
medio de que se valía para resolver cl problema planteado, sino eI modo como 

utilizaba eI medio que se le ofreda. «Hemos observado en muchas ocasiones 
que el sujeto recurre a la suerte o a un medio similar por decisión propia; pero 
como nuestra tarea fundamental no consistía en estudiar la inventiva dei nino. 
sino en investigar el procedimiento de e1ección por medio de la suerte ... Recu
rríamos a la sugerencia directa para orientar ai nino hacia ~I procedimiento 
correspondiente.. (pág. 286). Este tema fue ulterionllente uno de los más dis
cutidos entre los representantes de la escuela de Vygotski y los de otras teodas 
cientÍficas en la psicología soviética. La cuestión radicaba precisamente en 
detenninar eI papel que jugaba en eI desarrollo psíquico dei nino el «descubri
miento.. activo de los medios y procedimientos que asimilaba y utilizaba en la 
solución de los problemas. Se ha observado que tan sólo en casos de una 
asimilación y un empleo activos, creativos, dei medio nuevo, alcanzaba eI nino 
un nive! superior en su desarrollo psíquico; la utilización fonnal de medios 
preparados no aseguraba un desarrollo así. Sin embargo. en eI período de las 
investigaciones que estamos analizando no se discutÍan aún tales cuestiones. Se 
pensaba que cualquier utilización de un medio acabado aseguraba el logro de 
niveles más altos en cI desarrollo psíquico dei nino. 

(Cuál es el mecanismo psicológico dei proceso electivo que se pone en 
práctica con ayuda de medios externos? (Cómo se explican los cambios psico
lógicos que se producen durante la elección entre dos motivos opuestos? Vygots
ki considera que eI empleo dei medio externo en la situación dada no sólo 
representa la solución dei problema intelectual, sino, ante todo, la creación de 
un nuevo motivo exterior en cuya representación actúa el medio exterpo: la 
taba. Ias cartas, el signo, etc ...... el nino recurre a la suerte, introduce en la 
situación nuevos estÍmulos de todo neutrales si se comparan con la situación 
existente, y les atribuye la fuerza de los motivos. Previamente, acuerda consi
go mismo que si la taba cae por el lado negro, elegirá una serie y si por cl 
lado blanco. Ia otra serie. La elección, por lo tanto, se hace de antemano .. 
(pág. 288). En este proceso se fija el nexo entre eI objeto «apetecido» (la taza, 
la serie, etc.), que aparece como un motivo primario superior, y el color de la 
taba. Debido a ello, cl color de la taba asume la funció.n dei motivo que es 
sacado fuera y que se utiliza para dirigir la propia conducta en la solución dei 
problema e!ectivo. Diríase que eI medio utili:z.ado realiza dos funciones: como 
medio de reso!ución intelectual de una compleja tarea intelectual y como 
medio de «objetivar.. Ia motivación interna, sacándola ai sistema de los estímulos 
externos que pueden ser modificados y dirigidos. 

Es posible que esta concepción de Vygotski haya selvido de base para la 
teoda de las motivaciones como objetivación de las necesidades (véase A. N. 
Leóntiev. Problemas de desarrollo de la psique, Moscú, págs. 431·455, ed. 
rusa). AI mismo tiempo deDe lenerse en cuenta que las lesis sobre la objetivación 
externa de las motivaciones han sido temas muy discutidos, que para Vygotski 
el objeto externo utiliz.ado por cI hombrc como UI! motivo constituye un 
estímulo auxiliar, cs dccir, que cI motivo-estímulo vienc a sumarse con eI 
estÍmulo fundamental anterior, asegurando así la posibilidad de dominar la 
propia conducta. « ... pero ya antes de la senal y su conexión conmigo, me 
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había levantado, es decir, había dominado mi comportamiento a través dei 
estímulQ complementario o dei motivo auxiliar,. (pág. 290). En el esquema 
general dei dominio de la conducta propia el motivo se incluye, por lo tanto, 
como un eslabón natural entre el estímulo y la reacción, un medio sacado fuera 
para dominar el comportamiento. La característica natural de dicho proceso, ai 
igual que en todos los demás casos, corresponde a las leyes que rigen la 
formación y el funcionamiento dei reflejo condicionado. «Digamos brevemente 
qué es un reflejo condicional formado artificialmente.. (pág. 293). Lo artificial 
se incluye en lo natural, se utiliza como medio rector de lo natural, asegurando 
así \a posibilidad de que alcance eI nivel de las funciones psíquicas superiores. 

Hemos examinado las tesis fundamentales que caracterizan las leyes de 
formación de diversas funciones psíquicas superiores. EI proceso de su formación, 
como un proceso de desarrollo cultural, no se «estructura .. sobre los procesos 
naturales, determina más bien, secundariamente, eI desarrollo posterior de los 
propios procesos naturales, es decir, eI desarrollo de la atenci6n, de la memoria, 
dei pensamiento, en la base de su formaci6n como funciones psíquicas superiores, 
transcurre de manera muy distinta en comparaci6n con su desarrollo como 
procesos naturales. EI dominio de los procedimientos de la conducta cultural 
y, sobre todo, dei lenguaje, no depende únicamente de la base natural de 
dichos procesos; sino posteriormente modifica también eI curso de su desarrollo 
y los propios procesos se manifiestan como, un sistema único. 

Y, finalmente, a medida que se van formando las funciones psíquicas supe
riores y a medida que se dominan las formas superiores de la conducta, todo el 
sistema de los procesos, que integran eI desarrollo cultural, lIeva a la formaci6n 
de la personalidad infantil y su concepci6n dei mundo. Diríase que estas for
maciones superiores acumulan todos los logros anteriores y aseguran la posibi
lidad de utilizarlos para estudiar la estructura y los niveles dei desarrollo de la 
personalidad y su co~çepción dei mundo. Vygotski delimita muy rigurosamente 
eI término de «personalidad,.; no equipara la personalidad a la individualidad. 
«La personalidad así comprendida tiene un sentido más limitado que en la 
acepción habitual de la palabra. No incluimos aqui todos los rasgos que la 
diferencian de otras individualidades que constituyen 5US propios rasgos pecu
liares o la encuadran en uno u otro tipo determinado. Nos sentimos inclinados 
a poner un signo de igualdad entre la personalidad dei nino y su desarrollo 
cultural. Por lo tanto, la personalidad, que es un concepto social abarca lo 
sobrepuesto a lo natural, lo histórico en eI ser humano.. (pág. 328). Estas tesis 
se interpretaron más tarde no en eI sentido restringido que les atribuy6 Vygotski, 
sino en uno más amplio. 

La correlación entre el sentido restringido y el amplio dei problema de lo 
natural y lo social, en el desarrollo de la personalidad, sigue síendo hasta ahora 
una de las tareas de la investigación, así como una tarea concreta de la psicología. 

Vygotski propuso soluciones gene rales y, a veces, contradictorias dei pro
blema dado en concordancia con su época y eI desarrollo alcanzado entonces 
por la psicología. Su mérito estriba, tal vez, en que los problemas no resueltos 
destacan con mayor precisión y c1aridad debido a la contradicción scnalada. 
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•Para nosotros, eI mérito de Vygotski no radica tan sólo cn haber subrayado eI 
significado esencial de lo cultural, lo social e histórico en el desarrollo de las • 
funciones psíquicas, sino en haber puesto de manifiesto toda la contradictoria 
correlación entre lo natural y lo social que se revela con especial c1aridad y 
dramatismo en eI desarrollo psíquico dei nino. En el hecho de haber subrayado 
ese dramatismo, y no en eI esquema simplificado, estriba toda la profundidad 
dei audaz pensamiento de Vygotski, su valor científico. 

En el como tercero está incluido asimismo un artículo reducido .Sobre eI 
plurilingüismo en la ed:td infantil-. En dicho artículo, a base dei análisis de un 
problema relativamente particular, se alude a una serie de cuestiones que se 
refieren a los nexos entre los procesos cognitivos y e1lenguaje. En este sentido 
viene a ser una continuación orgánica de las ideas principales contenidas en la 
«Historia dei desarrollo de las funciones psíquicas superiores-o EI artículo 
conserva toda su vigencia cn el plano de la solución dei problema dei plurilin
güismo. 

A. M. Matiushkin :.'. 
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