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Aprendizaje cultural

Resumen

Este articulo presenta una teoria del aprendizaje cultural humano. Se considera el aprendizaje
cultural como una instancia de aprendizaje social en el cual la intersubjetividad, o la posibilidad
de tomar la perspectiva del otro, juegan un papel crucial tanto en el proceso original de
aprendizaje como en el proceso cognitivo resultante. Durante la ontogénesis el aprendizaje
cultural se manifiesta de tres maneras: aprendizaje imitativo, aprendizaje por instruccién y
aprendizaje..colaborativo, precisamente--en- ese--orden.- Se- brinda—evidencia de que tal
progresion surge del ordenamiento evolutivo de las habilidades sociocognitivas subyacentes y
de los procesos implicados. El aprendizaje imitative descansa en el concepto de agente
intencional e implica una simple toma de perspectivas. El aprendizaje por instruccién se bhasa
en el concepto de agente mental e implica tanto la alternancia como la coordinacién de
perspectivas {intersubjetividad). El aprendizaje colaborativo implica el concepto de agente
mental e implica la integracién de perspectivas (intersubjetividad reflexiva). La comparacién
entre nifios normales, nifios autistas y de chimpancés salvajes y domesticados brinda evidencia
adicional a estas comparaciones entre cognicion social y aprendizaje cultural. El aprendizaje
cultural es una forma de aprendizaje social especificamente humana que permite la
transmision fiel de conductas y de informacidn a través de los miembros de la especie,
imposible en otras formas de aprendizaje social. Por lo tanto constituye una base psicoldgica
de la evolucién cultural.

Palabras clave: cognicién en animales; atencidn; desarrollo cognitivo; colaboracidn;
aprendizaje cuitural; imitacién; instruccidn; intencionalidad; intersubjetividad; aprendizaje
social; teoria de la mente

Varias especies de animales viven en grupos sociales complejos; solamente los humanos viven
en medios culturales. Las culturas se diferencian claramente de otras formas de organizacion
social por la naturaleza de sus productos, por ejemplo, artefactos materiales, instituciones
sociales, tradiciones y lenguajes. Estos productos culturales comparten, entre otras cosas, la
caracteristica de acumular modificaciones a lo largo del tiempo. Una vez que un miembro de la
cultura comienza una prdctica otros la adquieren de manera fiel, pero luego la modifican a fin
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de enfrentar nuevas exigencias. Esta practica modificada es luego adquirida por otros,
incluyendo la progenie, que a su vez puede realizar sus propias modificaciones, en un proceso
gue atraviesa varias generaciones. Esta acumulacién de modificaciones a lo largo del tiempo se
denomina “efecto trinquete” dado que cada modificacion se sostiene firmemente en el grupo
hasta que se introducen modificaciones. No se han observado productos culturales del tipo
“trinquete” en las conductas de animales no humanos, adquiridas en la ontogenia (Tomasello,
1990).

La gran diferencia de las producciones entre las sociedades animal y humana se puede explicar
de un modo directo por una pequefa pero importante diferencia en su proceso. Para decirlo
de un modo simple, los seres humanos aprendemos de otros en formas que los animales no
muestran. En particular los seres humanos transmitimos informacién y conductas adquiridas
durante la ontogénesis, tanto en una misma generacién como a lo largo de éstas, con un grado
mucho mayor de fidelidad que en otras especies animales. El proceso de aprendizaje que
asegura esta fidelidad sirve para evitar una pérdida de informacién (el trinquete) y asi, junto
con la inventiva individual y colaborativa, forma la base de la evolucién cuitural. Los seres
humanos somos capaces de aprender unos de otros de esta forma porque poseemos formas
de cognicion social muy poderosas, y quiza tan poderosas como exclusivas. Los seres humanos
comprenden y asumen el punto de vista de otros de un modo, y en un grado, que les permite
participar de un modo mas intimo que los animales del conocimiento y habilidades de los
congéneres.

Por supuesto que esta perspectiva no es nueva, sino que resuenan en ella ecos de uno de los
temas centrales del trabajo de Lev Vygotski. En varias ocasiones el autor (por ejemplo, 1978)
comparé el aprendizaje de los nifios en la “linea cultural” de desarrollo con el de los
chimpancés de Kohler {1927) en la “linea natural” de desarrolio. La linea cultural se caracteriza
no solo por la presencia de la cultura, cuyo importantisimo rol en la ontogénesis humana fuese
tan claramente demostrado por Vygotski, sino también por la capacidad, especificamente
humana, de adquirir productos culturales. La evolucién conjunta de la cultura y de la capacidad
para su adquisicién es también un tépico importan'te del paradigma, recientemente
emergente, de la Psicologia Cultural (por ejemplo Bruner 1990; Cole 1989; Rogoff 1990;
Shweder 1990; Wertsch 1985b). Pero, siguiendo a Vygotski, los psicdlogos culturales han
elegido hasta el momento centrarse de manera casi exclusiva en el papel importante que juega
la cultura, dejando de lado la mayor parte de lo que cada organismo individual aporta al
proceso de aculturacion.

En este articuio intentaremos centrarnos en la capacidad individual para adquirir cultura, es
decir, en los procesos de aprendizaje social por los cuales los nifios adquieren las habilidades y
convenciones de quienes los rodean. La novedad de nuestra perspectiva es el intento de
comprender el aprendizaje social en términos de la investigacién més reciente y de la teoria de
la cognicién social en nifios. Creemos que a medida que se desarrolla la comprension infantil
de las otras personas (a medida que aprenden a entender a los demds en términos de sus
intenciones y creencias, o adn en términos de una “teoria de la mente”} emergen nuevos
procesos de aprendizaje social. A causa de su papel en la transmisién y creacién de productos
culturales, nos referiremos a estos procesos exclusivamente humanos de aprendizaje social
como aprendizaje cultural.
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1. Aprendizaje social y aprendizaje cultural

Comunmente se concibe al aprendizaje social como un aprendizaje individual que se
encuentra influenciado de algiin modo por el medio social (por ejemplo Bandura, 1986). En
muchos casos esta influencia puede ser minima en términos de los procesos de aprendizaje
implicados. Por ejemplo, los animales jovenes pueden seguir a su madre hasta una fuente de
alimentos y aprender a extraer la comida por si mismos; o los adultos humanos pueden
proveer a los nifos de objetos que puedan explorar solos. En estos casos el medio social brinda
s6lo exposicidn; los procesos de aprendizaje implicados son totalmente individuales en el
sentido de que lo que se aprende, se aprende a través de la interaccidn directa de los mas
jovenes con el entorno fisico.

En otros casos el medio social juega un rol mas activo al dirigir la atencién de los mas jévenes
hacia un objeto o lugar especificos, que de otro modo hubiesen pasado desapercibidos {el
denominado incremento local o estimular; Thorpe, 1956). Por ejemplo, una madre chimpancé
puede dirigir la atencién de su cria hacia la roca que utiliza como martillo y hacia la nuez
abierta, dejando ambas en la superficie dura necesaria para el éxito de la tarea; o una madre
humana puede realizar una tarea de manera simplificada a fin de centrar la atencién del
pequefio en elementos clave. Tales situaciones son, sin lugar a dudas, instrumentales, al Hevar
al organismo inmaduro a la realizacién de descubrimientos y aprender cosas que no hubiese
aprendido por si solo, atn si hubiese estado expuesto a las condiciones fisicas apropiadas, y
resulta claramente una poderosa forma de aprendizaje social. Sin embargo, resulta
importante, una vez mads, que el proceso de aprendizaje implicado en la obtencion de la
conducta novedosa sea considerado individual en el sentido de que el mas joven no aprende
cosa alguna de la conducta de la madre per se; es decir, sus modos de realizar la tarea (su
método especifico o estrategias conductuales) no resultan parte de lo aprendido {Tomaselio,
1930).

El aprendizaje social, en la forma de incremento estimular o local, juega un papel
indispensable tanto en el desarrollo humano como en el desarrolio cognitivo de muchas -
especies sociales. Sin embargo, en algunos casos los seres humanos aprenden de otro de un
modo cualitativamente diferente. Los humanos en ocasiones se encuentran implicados en lo
que denominamos aprendizaje cultural. En este tipo de aprendizaje, los aprendices no
solamente dirigen su atencidn a la ubicacién de la actividad del otro sujeto; mas bien intentan
observar la situacion tal como el otro la observa, al interior de la perspectiva del otro. En este
caso, se considera que el aprendizaje es social de un modo en el que el no lo es el aprendizaje
individual, permitido o sostenido por el medio social. Se trata de un tipo de aprendizaje en el
que el aprendiz intenta aprender, no del otro, sino a través del otro. Esta diferencia cualitativa
es posible a causa de que los seres humanos son capaces, dependiendo de la eleccidn tedricay
terminolégica a la que se adscriba, de tomar el rol del otro {Mead, 1934}, de asumir el punto
de vista del otro (Piaget, 1932), de atribuir estados mentales al otro (Premack, 1988), de
estimular estados mentales en el otro (Harris, 1991), de implicarse en procesos de atencidn
conjunta con el otro (Bruner, 1983), de leer la mente del otro (Whiten, 1991), de concebir al
otro como una “persona” (Hobson, en prensa), o de participar con el otro de manera
intersubjetiva (Trevarthen, 1979b). Nos referiremos al proceso de “toma de perspectiva”
cuando el aprendiz intenta observar la situaciéon desde el punto de vista del otro, y con
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“intersubjetividad” aludiremos al proceso mediante el cual el aprendiz v la otra persona lo
realizan de manera simultanea y reciproca. En cada caso la naturaleza del proceso de toma de
perspectiva dependerd, de un modo que explicaremos mas adelante, del modo en el que se
conciba la “persona”.}

Resulta también pertinente a nuestra definicién de aprendizaje cultural que lo que el aprendiz
retiene luego de finalizada la interaccidn social es asimismo esencialmente social. Por lo tanto,
en todos los casos de aprendizaje cultural el aprendiz debe internalizar, en su propio
repertorio, no sélo el conocimiento de la actividad realizada por la otra persona sino también
algo de la interaccion social misma, por ejemplo, la demostracién o las instrucciones brindadas
por un adulto. Este proceso de internalizacién (o, en los términos de Rogoff, 1990),
“apropiacién”) no es, segin creemos, algo misterioso o magico, sino simplemente una
manifestacion especial de los procesos basicos de aprendizaje. La diferencia radica en que la
internalizacion de una parte importante de lo aprendido es precisamente el punto de vista de
la otra persona (en términos de Bajktin, la “voz” en el otro; ver Stone, en prensa; Wertsch,
1991) que en ocasiones puede ser intencional y, por lo tanto, referida a alguna entidad externa
a esa persona. Lo importante para nuestros objetivos es que la representacion cognitiva
resultante del proceso de aprendizaje cultural incluye algo de la perspectiva del compafiero de
interaccidn, y esta perspectiva continlia acompafiando al aprendiz ain después de finalizada la
experiencia de aprendizaje original. Esta internalizacién o apropiacién no ocurre, por
definicidn, en las formas no culturales de aprendizaje social.

Esta definicion de aprendizaje cultural esperamos se torne mas clara y mejor desarrollada a
medida que avancemos en el articulo. Nuestro plan consiste en lo siguiente: en la préxima
secciéon nos explayaremos en los fundamentos de nuestra argumentacion sobre la relacidn
entre cognicion social y aprendizaje cultural, al trazar la ontogénesis del aprendizaje cultural
en la especie humana. Nos centraremos en lo que consideramos los tres tipos principales de
aprendizaje cultural y en el concepto sociocognitivo de persona del cual cada uno de estos
tipos de aprendizaje depende. Luego intentaremos reforzar nuestro argumento mediante la
revision de lo que se sabe acerca de la cognicién social y del aprendizaje social en nifios
autistas, seguido de un analisis similar de nuestros primates mas cercanos, los chimpancés. En
ambos casos encontramos que existe algo acultural en sus aprendizajes y vida sociales.
Finalizaremos con una discusién acerca del rol central del aprendizaje cultural en la evolucidén
de la cultura y cognicidn humanas.

2. La ontogénesis del aprendizaje cultural
Virtualmente cada discusidn sobre la base psicoldgica de la cultura y de la transmisién cultural
se centra en la imitacidén, por parte de organismos inmaduros, de la ensefianza realizada por
organismos maduros {por ejemplo Boyd y Richerson, 1985; Galef, 1992). Estamos de acuerdo

! Todos estos términos conlievan una carga tedrica, pero debemos aclarar que por asumir una
perspectiva no nos estamos refiriendo especificamente a la toma de perspectiva espacial de la tarea de
las tres montafias diseflada por Piaget ni a la toma de perspectiva conceptual de las tareas de
comunicacion referencial, sino de un modo mas amplio a todos los intentos que una persona realiza
para percibir una situacién del mismo modo gue otra persona. Por intersubjetividad nos referimos a la
situacion en la que tal proceso se realiza en ambas direcciones, pero sin la asuncién que Trevarthen
(1979) realiza, de que esto se produce en cualquier momento luego del nacimiento en el que dos
humanos se observan entre si.



Tomasello, Kruger & Ratner. Cultural Learning.
Traduccién Fernando Clemente. Uso interno de la Cdtedra !l Psicologia General

con este punto de partida, pero creemos que es un tanto incompleto. El primer tipo de
aprendizaje cultural claramente estd constituido por el aprendizaje imitativo, en el cual el
aprendiz internaliza algo de las estrategias de comportamiento del modelo. Esto se daria tanto
dentro como por fuera de un contexto pedagoégico. Pero cuando se trata de ensefianza puede
producirse otra forma de aprendizaje cultural, a la que proponemos denominar aprendizaje
por instruccion. Se trata esencialmente de un aprendizaje en sentido vygotskiano, en el cual los
aprendices internalizan las instrucciones del maestro y las usan luego para auto-regular sus
propias funciones atencionales y mneménicas, entre otras funciones cognitivas. Esto asegura
la supervivencia de la instruccién luego de la situacién de aprendizaje original. Quisiéramos
agregar también un tercer tipo de aprendizaje cultural: el aprendizaje colaborativo, que no
implica transmisién desde un organismo maduro a uno inmaduro en el sentido clasico dado
que, por definicion, la situacidn consiste en una colaboracion entre pares a fin de construir
algo que ninguno de los dos poseia antes de comenzada la interaccién. Resulta claro que tal
proceso incrementa la inventiva individual, que implica la curva ascendente de la evolucién
cultural, sino también sucede que en algunos casos el aprendizaje colaborativo puede
contribuir al mantenimiento de las tradiciones culturales, dado que los organismos inmaduros
de una cultura en particular estdan expuestos, generacién tras generacién, a situaciones
similares que pueden reclamar esfuerzos y soluciones colaborativas parecidas. En cualquier
caso, el aprendizaje colaborativo es, seglin creemos, una parte importante del panorama total
del aprendizaje y evolucidn culturales.

La figura 1 muestra, aunque de un modo esquematico, las tres situaciones basicas descriptas:
1. Aprendizaje imitativo, en donde la flecha indica los esfuerzos del aprendiz por realizar un
proceso de toma de perspectiva y aprendizaje; 2. Aprendizaje por instruccién, en donde las
flechas dobles y asimétricas muestran los esfuerzos del instructor por la toma de perspectiva e
instruccion, y los esfuerzos de los aprendices por tomar las distintas perspectivas y aprender
(en conjunto se trata de una forma asimétrica de intersubjetividad); y 3. Aprendizaje
colaborativo, en donde las flechas reciprocas y simétricas denotan los esfuerzos de cada
coparticipe para ubicarse en el punto de vista del otro y aprender del otro (este es un caso de
intersubjetividad simétrica). Nuestra posicion respecto de la ontogénesis es que estos tres
tipos de aprendizaje cultural surgen en un orden altamente predecible en la ontogénesis
humana, dependiendo en cada caso del desarrollo de apuntalamientos sociocognitivos
especificos (por ejemplo, el desarrollo de conceptos especificos de “persona”). Sin embargo
este orden sélo resulta claro si se diferencia apropiadamente cada tipo de aprendizaje cultural
respecto de los procesos de aprendizaje social que se le parecen. Presentaremos cada una de
las tres a su turno.
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Aprendizaje Aprendizaje por Aprendizaje
Imitativo Instruccién Colaborativo
Modelo instructor

—— H
Colaborador Aprendiz

Aprendiz Aprendiz

Figura 1. Direccién de la intencionalidad en las tres situaciones de aprendizaje cultural.

2.1. Aprendizaje imitativo. Los bebés humanos son criaturas sociales. Sonrien a rostros
humanos y se involucran en interacciones ritmicas con otros humanos practicamente desde el
nacimiento. También reproducen algunas conductas que otras personas realizan (por ejemplo
protrusiones de la lengua y giros de la cabeza) durante las primeras semanas de vida (Meltzoff
y Moore, 1989). Por impresionantes que sean estos logros, y aun si resultasen necesarios para
el posterior aprendizaje cultural durante la ontogénesis, éstas conductas de empatia social no
son instancias de aprendizaje imitativo ya que, per se, nada nuevo es aprendido. Las
imitaciones de 1os neonatos involucran conductas que--los bebés producen de manera
espontanea con cierta regularidad; ninguna implica la adquisicién de conductas nuevas.

Tampoco califican como casos de aprendizaje cultural los intentos que los pequefios realizan
por lograr lo que los adultos han logrado previamente (por ejemplo Kaye, 1982}, si no es al
utilizar sus propios medios de ejecucién —lo que Wood {1989} denomind emulacién-. El
problema radica en que lo que sucede a menudo en tales instancias es que e! nifio aprende las
caracteristicas de un objeto o situacion, pero no los objetivos o las perspectivas de los adultos.
Asi, un bebé podria ver que un adulto abre una jarra y luego realiza lo mismo, por medio de
estrategias apropiadas de comportamiento, ya que observa la jarra abierta. A la inversa, si el
nifio reproduce la forma precisa de la conducta del adulto pero no comprende para qué la
realiza, diriamos que el bebé estd sélo realizando una mimica del comportamiento adulto; por
ejemplo, si el bebé realiza movimientos giratorios de la tapa tal como lo hiciera la madre, pero
sin ejercer presién, como si no comprendiese que el objetivo es abrir la jarra. Nuevamente, en
este caso no hay aprendizaje de los objetivos ni de la perspectiva de los adultos. Por definicion,
el verdadero aprendizaje imitativo implica que los bebés reproduzcan las estrategias de
comportamiento de los aduitos en sus contextos apropiados, lo que involucra una
comprensién de la intencionalidad que subyace su conducta.’

El verdadero aprendizaje imitativo surge inicialmente en el segundo semestre de vida del
pequefio, principalmente en dos dominios: las acciones dirigidas a objetos y el uso de simbolos

? Tal como ha destacado Vygotski, si se responde de ciertos modos a una conducta de mimica ésta
puede adquirir la funcion de la conducta originalmente observada. Este proceso constituiria una ruta
diferente de la adquisiciéon de una conducta cultural: mimica mas aprendizaje individual (para una
revisién de este tipo de aprendizaje, ver Pepperberg, 1990).
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comunicativos. En el primer caso, entre ios nueve y los 14 meses de vida se producen los
primeros aprendizajes imitativos de acciones novedosas, y las edades precisas dependen de las
particularidades de las tareas y del criterio de novedad utilizado (por ejemplo, Abravonal y
Gingold, 1985; Masur y Ritz, 1984; McCall et al, 1977; Meltzoff 1988a, 1988b). El problema de
identificar el aprendizaje imitativo en las acciones dirigidas a objetos radica en que los bebés
presentan tendencias preexistentes a manipular los objetos de ciertos modos. Por lo tanto las
acciones modeladas deben ser claramente novedosas para el nifio, y debe existir un grupo
control de sujetos a fin de asegurar que las acciones novedosas no sean las que realizarian de
manera espontdnea con ese objeto en respuesta a una atencion genérica de los adultos al
objeto (descartando asi el incremento de los estimulos y/o la emulaciéon como posibles
procesos de aprendizaje}. Quiza el mejor ejemplo sea el informado por Meltzoff (1988b), quien
encontrd que un pequefio de 14 meses pudo aprender a encender |a luz flexionando la cintura
a fin de tocar un panel con la frente, tal como habfa observado en un modelo. Esto fue
considerado una accién claramente novedosa en la mayoria de los pequefios; ningln nifio del
grupo de control la realiz6 de manera espontdnea. Esta demostracion, junto con otras
provenientes de distintos experimentos, sugiere que en los meses inmediatamente previos al
primer afio los bebés humanos son capaces de aprender de manera imitativa acciones
novedosas dirigidas a objetos mediante una, o algunas, observaciones de lo realizado por un
adulto. El hecho de que en algunos casos utilicen estas conductas en situaciones nuevas que
resultan apropiadas da fuerza al argumento de que no las estan simplemente realizando por
mimica.

El aprendizaje imitativo de simbolos lingliisticos convencionales brinda apoyo adicional a esta
conclusién. Por lo comun los bebés comienzan a adquirir los simbolos convencionales durante
el mismo periodo, la Ultima cuarta parte del primer afio de vida (por ejemplo, Bates, 1979).
Esto es importante dado que el uso apropiado de un simbolo convencional sélo puede ser
aprendido de manera imitativa; resulta casi imposible que los nifios descubran por si mismos la
misma conexidén arbitraria entre sonido y referente que los adultos han establecido por
convencion (es decir, es imposible el aprendizaje por medio de incremento de estimulos y
emulacidn mediante conductas convencionales y, por lo tanto, no resultan necesarios los
controles experimentales). El primer uso de simbolos convencionales —en circunstancias
novedosas apropiadas a fin de descartar que se realicen por mimica- constituye una evidencia
importante que corrobora que las habilidades de aprendizaje imitativo de los bebés comienzan
en los meses previos a su primer afio de vida.

A fin de comprender esta novedosa habilidad emergente debemos observar gué otras cosas
nuevas los bebés estan realizando a esa edad. No se requiere una observacién demasiado
profunda. Alrededor de los nueve meses de vida los pequefios comienzan a ejercitar una
variedad de conductas nuevas que anuncian la capacidad emergente de coordinar su atencién
hacia personas y objetos (Trevarthen y Hubley, 1978). Durante este periodo los bebés
comienzan a seguir por primera vez la perspectiva de los adultos: observan los objetos que los
adultos estdn mirando, y participan en prolongadas actividades de atencién conjunta
{Bakeman y Adamson, 1982), y también comienzan a buscar en los adultos reacciones
emocionales a personas y objetos nuevos, utilizdndolos a menudo como puntos de referencia
social (Uzgiris y Kruper, 1992). A esta edad también comienzan a intentar que los demas se
centren en su foco de atencién por medio de distintos gestos comunicativos, a menudo
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acompafados de una alternancia en la observacién de la persona y del objeto (Bates, 1976). Lo
que todas estas conductas tienen en comun es la consideracién de las personas como agentes
intencionales claramente diferentes de los objetos inanimados. Los bebés no intentan
observar lo que estd mirando una mufeca, no intentan utilizar una silla como un punto de
referencia social, y no esperan que una mamadera realice acciones. Solamente observan estos
objetos cuando se encuentran interactuando con otra persona, y esto se da porque
comprenden la conducta de las otras personas en términos de percepciones e intenciones
subyacentes. En efecto, dirlamos que sélo si el bebé tiene alguna nocién de agente intencional
éstas conductas tienen algun sentido.

No se requiere un gran esfuerzo para ver gue esta habilidad emergente que consiste en tratar
a los demds como agentes intencionales también subyace a la capacidad de los nifios de nueve
meses de aprender de manera imitativa nuevas conductas instrumentales de los demas: al
momento en que los bebés pueden seguir el foco visual de atencién del adulto, también
pueden seguir la conducta del adulto y reproduciria. La reproduccién de la conducta de un
adulto tanto en su forma como funcién apropiadas (es decir aprendizaje imitativo) requiere
alguna comprension de lo que el adulto estd percibiendo y atendiendo dado que sin tal
comprensién el nifio no podria saber qué aspectos de la conducta del adulto son relevantes y
cuales resultan irrelevantes. Al hacer volar un avioncito de juguete ¢resulta necesario lanzarlo
desde arriba de la mano, tal como hizo el modelo, o puede ser arrojado con la mano por
encima? Al hacer burbujas ées indispensable soplarlas hacia arriba, tal como hiciera el modelo,
0 puede realizarse en cualquier direccion? Al utilizar un tenedor ¢se debe pinchar la comida,
tal como el modelo, o puede ser utilizado como una cuchara? En cada uno de estos casos el
nifio debe comprender la conducta de los adultos en términos de intencionalidad a fin de
lograr determinar cual es el propésito de la conducta y como se logra tal propésito. Sin tal
comprensién lo mejor que puede hacer el nifio es, o bien reproducir a ciegas la conducta del
adulto (es decir, la mimica) o disefiar algin modo particular de lograr el resultado observado
(es decir, emulacidn). Cuando el nifio logra observar la situacién desde la perspectiva del otro,
por otra parte, logra reproducir por si mismo medios y fines en un acto imitativo.

La cuestién resulta ain mds clara en la adquisiciéon infantil de los simbolos lingliisticos
convencionales. Un nifio en la famosa situacion “Gavagai” de Quine (1960} no tiene modo de
figurarse por si mismo el referente correspondiente a este item lingiiistico nuevo. Pero en el
mundo real los pequefios aprenden nuevas piezas del lenguaje casi siempre en formatos no
lingliisticos altamente contextualizados, a menudo rutinarios y mutuamente comprendidos (es
decir, de manera intersubjetiva) tales como la situacién de alimentacién, cambio de pafales,
lectura de libros, paseos o juegos del tipo “acatdaa” [peek-a-boo en el original, N. del T.]
(Bruner, 1983; Ninio, 1985; Tomasello y Farrar, 1986). Estos contextos estan tan repletos de
informacién referida a las intenciones de los adultos —provenientes de la experiencia de los
nifios en situaciones similares, ademas de las referidas a la direccién de la mirada del adulto,
su tono de voz y las acciones especificas dirigidas a objetos- que permiten ademds la
adquisicion de palabras a partir de referentes que no se encuentran presentes. Por lo tanto,
los nifios en su segundo afio de vida aprenden la mayor parte de sus palabras a partir de
acciones {verbos) a medida que los adultos les dicen qué hacer o les anticipan sus acciones en
curso (Tomasello, 1992a). Aun cuando no se perciba accién alguna, cuando los adultos
profieren la palabra, los pequefios aprenden las palabras en tales situaciones y, en algunos
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casos, mejor que lo que se realiza en contextos ostensivos (Tomasello y Kruger, 1992). En este
caso se encuentran poderosas habilidades de toma de perspectiva, dado que los nifios en esta
situacién deben comprender las intenciones de los adultos de un modo que les permita
determinar el foco de atencidn de los adultos por fuera del contexto perceptual inmediato. La
correlacion positiva entre la atencién conjunta de los pequefios y su aprendizaje imitativo de
nuevos simbolos lingliisticos durante el segundo afio de vida brinda una fuerte evidencia a esta
postura {Tomaselio, 1988; Tomasello y Farrar, 1986; Tomasello y Todd, 1983). La cuestién es
gue existe una cantidad de conductas nuevas que emergen alrededor de los nueve meses de
vida, que descansan en la capacidad de los pequefios de tomar la perspectiva de una persona
considerada agente intencional —en términos de sus percepciones e intenciones- y el
aprendizaje imitativo es solamente una manifestacién de tal hahilidad.

Hasta el momento sélo podemos especular acerca de la naturaleza de la representacién
cognitiva resultante del aprendizaje imitativo, tal como sucede con otras representaciones. En
algunos casos en los que los niflos imitan una conducta nueva se internaliza su comprensién de
{a conducta o estrategias del modelo. Esto es especialmente cierto cuando los bebés
reproducen acciones orientadas a objetos y simbolos linglisticos un tiempo después de que
los adultos los hubieren mostrado (imitacion diferida), lo que realizan desde los nueve meses
de edad {Meltzoff 1988a). Una imitacién diferida de este tipo pareceria indicar que se
internaliza y retiene algo del modelo mismo, no solamente la reaccion inmediata del nifio al
modelo. Nuestra hipétesis, que adn no tiene evidencia empirica, es que se produce la
internalizacién del modelo adulto en aguellos casos en los que los nifios han realizado un
esfuerzo especial por tomar la perspectiva de aquellos, y probablemente cuando el nifio no
logra el éxito mientras que los adultos si, o también cuando el modelo sorprende al nifio
produciendo alguna novedad cognitiva. La internalizacidn del aprendizaje se produce en los
casos en los que el nifio se representa la conducta adulta en términos de la perspectiva de un
agente intencional.

2.2. Aprendizaje por instruccién. Los adultos intentan instruir a los nifios précticamente desde
el momento de nacer y los nifios aprenden mas y mejor en muchos casos gracias a esta
instruccién. Sin embargo no todas estas interacciones son aprendizaje cultural del modo en
gue lo hemos definido. Mucho de lo que los nifios aprenden en contextos pedagdgicos en
cualquier edad implica realmente un aprendizaje social; es decir, el nifio aprende la tarea de
manera individual, facilitado por el hecho de que los adultos estructuran y dirigen la atencion a
las cosas por aprender. Por ejemplo, un adulto puede colocar la pieza de un rompecabezas al
lado de la ubicacién adecuada, ayudando asi a que el nifio realice el descubrimiento de manera
individual. El producto de este proceso de “andamiaje” es, en muchos casos, que el nifio
mejora su comprension de la tarea, y existen muchos modos en los que los adultos andamian a
los nifios a fin de facilitar su comprension y ejecucion (Gauvain y Rogoff, 1989; Goncu y Rogoff,
1987; Heber, 1981; Ratner, 1984; Wood y Middleton, 1975; Wood et al, 1978).

El aprendizaje por instruccion, tal como lo definimos, implica més que el aprendizaje infantil
mediado por una simplificacién de la tarea por parte de los adultos. Mientras que en el
aprendizaje por andamiaje los nifios aprenden acerca de la tarea mientras el adulto se
mantiene en segundo plano brindando ayuda, en el aprendizaje por instruccidn los nifios
aprenden de los adultos de manera especifica respecto de la comprensién adulta de la tarea y
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cémo se compara ésta con su propia comprensién. A medida que el adulto regula la
produccién del nifio, generalmente a través del lenguaje intencional que se da en los
momentos criticos de toma de decisién, el nifio trata de comprender tal regulacién desde el
punto de vista del adulto, es decir, trata de ingresar a una comprensién intersubjetiva de la
tarea. En el producto cognitivo resultante se encuentran representadas las operaciones
cognitivas en las que los niflos se encuentran implicados, en relacién con fa comprensidon
adulta de la tarea, y se reproducen en otras situaciones al modo de un didlogo vygotskiano
entre dos perspectivas. En algunos casos puede resultar dificil, o ain imposible, diferenciar
entre aprendizaje por instruccion y aprendizaje andamiado, dado que en ambos casos existe
interaccidn social y aprendizaje infantil. Sin embargo, en muchos casos se los puede diferenciar
a partir del hecho de que en el aprendizaje por instruccién los nifios vuelven a realizar mas
tarde las instrucciones de los adultos de manera explicita al regular su propio comportamiento
cuando se enfrentan a una situacion idéntica o similar. Esto toma la forma de conceptos tales
como control del desempefio, estrategias metacognitivas o, aun mas claramente, lenguaje
auto-regulador. Esta reedicién de las instrucciones de los adultos por parte del nifio indicaria
sin dudas que las ha apreciado y comprendido en el contexto del aprendizaje originario y que
al realizarlo tanto él como el adulto han alcanzado alguna forma de intersubjetividad relativa a
fa situacion de la tarea.

Es importante enfatizar que el lenguaje auto-regulador del comportamiento no es una simple
mimica de las instrucciones adultas como acompafiante de una conducta. La auto-regulacion
representa un sistema funcional flexible que involucra procesos de toma de decisiones que
reflejan al menos dos perspectivas. Por lo tanto, un nifio de dos afios de edad que se acerca a
un tomacorriente pero luego inhibe su movimiento y se grita “iNo!” estd evitando el objeto
por otras razones (por ejemplo, castigos pasados) y el lenguaje no regula realmente el
comportamiento. El grito “iNo!” no es, por lo tanto, la coordinacién de dos perspectivas ni una
verdadera auto-regulacidn sino mds bien la realizacion de dos actividades paralelas, cada una
surgiendo del contexto actual (Diaz et al, 1991). En una serie de estudios dirigidos
especificamente a investigar la funcién del lenguaje como auto-regulacién en nifios, Luria
{1961) encontré que el lenguaje auto-dirigido de nifios de dos y tres aflos no se encontraba
coordinado con su comportamiento en las situaciones de resolucion de problemas. De hecho
no regulaba su conducta en absoluto sino que solamente la acompafiaba, tal como fuera
demostrado porque los nifios repetian su comportamiento a pesar de su lenguaje auto-
dirigido. Sin embargo, alrededor de su cuarto afio de vida los nifios del estudio se mostraban
capaces de utilizar su lenguaje para la regulacién del comportamiento propio; coordinaban su
lenguaje auto-regulador con la tarea de manera dialdgica.

La simple presencia de estrategias metacognitivas o de lenguaje auto-regulador no es, por
supuesto, evidencia directa de aprendizaje por instruccién, si es que no disponemos de
evidencia de que tal regulacidén ha sido apropiada a partir de un sujeto que instruye. A pesar de
que no disponemos en todos los casos de correlaciones claras entre instruccion por parte de
un adulto y aprendizaje infantil, existe evidencia de que en tal rango de edad, a saber cuatro a
cinco afos, los nifios son en algunos contextos capaces de internalizar la conducta e
instrucciones de los adultos. Por ejemplo, Ratner y Hill {1991) encontraron que los nifios de esa
edad eran capaces de reproducir el rol del instructor en una situacion de ensefianza semanas
después de la situacién original. Existe evidencia también de una correlacién entre
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comportamiento de instructor y aprendiz en los nifios en edad preescolar. Kontos (1983)
encontré que los nifios que habian sido instruidos por sus madres en cdmo resolver un
problema determinado mostraban aumentos en la cantidad de lenguaje auto-regulador
(verbalizaciones de estrategia) en su resolucién individual del problema {en comparacién con
los nifios que no habian sido instruidos). Existe también evidencia experimental de que la
manipulacién en el estilo de instruccion adulta puede llevar a cambios en el monto de lenguaje
auto-regulador que los nifios utilizan en sus intentos para resolver el mismo problema
(Goudena, 1987).

Segln creemos, entonces, no es hasta que los nifios alcanzan aproximadamente los cuatro
afios de edad que muestran evidencia de aprendizaje por instruccion, tal como se define por la
internalizacion de las instrucciones adultas. Estudios recientes han mostrado que hacia el final
del periodo preescolar surge una variedad de habilidades de auto-control y metacognitivas en
tareas cognitivas y que juegan un papel indispensable en la adquisicion, por parte de los nifios,
de muchas de las habilidades mas valoradas de la cultura occidental, tales como la lectura y
matematica {Deloache et al, 1985; Diaz et al, 1991; Palincsar y Brown, 1984; Saxe, 1991).
También resulta interesante que durante esta edad las observaciones informales revelen que
los niflos muestran inicialmente claros esfuerzos espontdneos por ensefiar o regular el
aprendizaje de otros, conductas que resultan de importancia aqui dado que la auto-regulaciéon
es, en alglin sentido, ensefiarse uno mismo.

En-una importante variedad de conductas gue emergen a esta edad se pueden observar {as
bases sociocognitivas del aprendizaje por instruccion. Alrededor de los tres a cuatro afios de
edad, los nifios hacen cosas en una variedad de contextos (incluidos los experimentales) que
muestran su comprensién naciente de las otras personas como seres mentales con sus propias
creencias, que pueden ser correctas o incorrectas, y que pueden ser las mismas o distintas de
las propias. La primera evidencia tentativa de esto se da alrededor de los tres afios de edad,
cuando los niflos comienzan a utilizar por primera vez palabras que refieren a los
pensamientos y conocimientos de los otros (Shatz et al, 1983). Pero al analizar de cerca el uso
temprano de estos términos se observa que no se refieren realmente a estados mentales sino
que simplemente reflejan la raiz linglistica “tU sabes” y “creo que” (Shatz et al, 1983). Los
nifos de tres afios también pueden comenzar a intentar engafar a otros, mostrando
aparentemente su comprensién de que los otros pueden tener creencias distintas de las
propias (Chandler et al, 1989). Sin embargo, la investigacidn posterior ha demostrado que los
nifios de esta edad a menudo no comprenden el efecto de su engafio en los estados mentales
del engafiado; lo que sucede es algo mas simple que el verdadero engafio, algo que en
absoluto se basa en la atribucidn de estados mentales a los otros (Sodian et al, 1991).

Hacia los cuatro afios de edad los nifios producen un lenguaje que se refiere claramente a los
estados mentales y al hecho de que estan engafiando a otros, con total comprensién de sus
efectos en los estados mentales de Jos otros. Mds importante alin para nuestros objetivos es el
hecho que alrededor de la misma edad los nifios comienzan también a comportarse de modos
similares a los adultos, en estas tareas de falsa creencia, prediciendo exitosamente lo que el
otro nifio hara con una informacidn dada que el sujeto sabe es falsa. Esto demuestra ain mas
claramente a nueva habilidad de comprender que los otros poseen estados mentales que
difieren de los propios y, probablemente, también de la situacién real (Wimmer y Perner,
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1983). El nifio de cuatro afios en la tarea de falsa creencia concibe claramente a los otros como
agentes mentales que poseen, ademas de percepciones e intenciones propias de los agentes
intencionales, sus propios pensamientos y creencias que guian su conducta y que, en algunos
casos, pueden ser comparados y contrastados con los propios pensamientos y creencias. A
esto es a io que se refieren los tedricos actuales cuando dicen que el nifio de cuatro afos
posee por primera vez una “teoria de la mente representacional” (ver, por ejemplo, los
escritos de Astington et al, 1988).

Nuevamente, no se requiere una gran intuicién para ver que lo que se aprende culturalmente
de un instructor —comprender la instruccién a partir de algo que se parece al punto de vista del
instructor- requiere que los nifios sean capaces de comprender una perspectiva mental
diferente de la propia, y luego relacionar tal punto de vista con el propio de modo explicito. Sin
tal proceso cognitivo los nifios s6lo serdn capaces de aprender de manera individual ¢ social, o
quizd imitar, a un adulto instructor; no serdn capaces de acceder a un aprendizaje por
instruccidn. Tanto la tarea de falsa creencia como el aprendizaje por instruccién requieren la
comprensién y comparacion de perspectivas de dos agentes mentales {uno de los cuales es
uno mismo) respecto de distintas perspectivas en la misma situacién. La diferencia radica
simplemente en gque en la tarea de falsa creencia estas perspectivas entran en conflicto a
partir de informaciones diferentes, en tanto que en el aprendizaje por auto-regulacién se
encuentran en didlogo con distintos roles. De este modo es que sélo alrededor de los cuatro
afios de edad, al mismo tiempo que aprenden a lidiar de manera efectiva con la tarea de falsa
creencia, los nifios comienzan a internalizar su comprension de un didlogo alternado y
coordinado de perspectivas mentales y a utilizarlo a fin de auto-regular sus actividades
cognitivas.®

Lo que se internaliza en el aprendizaje por instruccién es, tal como enfatizara Vygotski, un
didlogo. En la interaccién de aprendizaje los nifios comprenden la regulaciéon adulta
{instruccién), pero en relacién con la propia comprension de la tarea, lo que requiere la
coordinacién de las dos perspectivas. La representacidn cognitiva resultante, por lo tanto, no
es sblo de las instrucciones sino del didlogo intersubjetivo. Este didlogo no se produce, en la
mavyoria de los casos, en todas las tareas conjuntas; muchas veces el nifio simplemente esta
aprendiendo acerca de la tarea con la asistencia de un andamiaje adulto. Nuestra hipédtesis es
que las regulaciones de los adultos que probablemente sean apropiadas por el nifio en un
didlogo interno sean las que surgen en distintos momentos de la tarea, es decir, cuando el nifio
y el adulto no se encuentran enfocados mutuamente en el mismo aspecto de aquella. Para el
nifioc se hace evidente tal discrepancia a través de sus intentos de comprender las
instrucciones del adulto. El intento de instalar la intersubjetividad de este modo toma la forma
de un didlogo; es este didlogo el que el nifio internaliza y retiene para su uso en situaciones
futuras, similares o idénticas. £l hallazgo de que los nifos utilizan el lenguaje auto-regulador

® Otro modo de concebir lo que sucede es decir que el nifio estd aprendiendo por imitacién las
instrucciones del instructor, y el uso de tales instrucciones es simplemente un caso de imitacién diferida.
No discutiremos esta interpretacidn, sino simplemente deseamos sefialar que lo que resulta especial en
este caso es que el nifio no debe solamente dirigirse a si mismo tales instrucciones sino debe también
comparar la perspectiva encarnada en tales instrucciones con la propia perspectiva en cada situacién,
momento a momento, a medida gue se involucra en |a tarea. Esto requiere de herramientas socio-
cognitivas que estan mas alla del mero aprendizaje imitativo.

17
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con mayor frecuencia en distintos momentos en tareas de resolucién de problemas brinda
alguna base a esta hipdtesis (Goodman, 1984). Y tal como sucede en el caso de la imitacion
diferida, ia reproduccién diferida de las instrucciones del adulto, tal como se evidencia en el
lenguaje auto-regulador que se produce poco tiempo después de la interaccidn original, es una
poderosa evidencia de internalizacién.

En este punto también debemos sefialar que el aprendizaje imitativo y por instruccién
interactdan a menudo de modo muy potente. Asi, en muchas culturas, y en varias ocasiones en
las culturas occidentales, se instruye a ios nifos por medio de demostraciones no verbales.
Nuestra descripcion del aprendizaje por instrucciéon en términos de didlogos y lenguaje auto-
regulador seria entonces inapropiada en estos casos (por ejemplo, Greenfield y Lave, 1982;
Rogoff, 1990). Pero no se debe olvidar que los adultos estdn, aun asi, instruyendo a los mas
jévenes en la mayoria de estos casos mediante algo como la directiva “mira esto”, ya sea de
manera implicita o explicita, a medida que desarrollan la actividad. El adulto entonces subraya,
guiza de modo no verbal, aquellos aspectos de la tarea a los que el nifio no esta atendiendo y
controla su atencion {(de ser necesario redirigiéndola): El pequefio comprende, al menos en
algln grado, estas direcciones de la atencion. Lo que creemos es que en estos casos el nifio
atiende e internaliza las instrucciones no verbales, atin si se trata de indicaciones simples del
tipo “mira esto”, siempre y cuando exista una comprensidon implicita y creciente de a qué se
refiere “esto”, lo que a su vez constituye intersubjetividad. Cuando el nifio realiza la tarea por
si mismo, utiliza las directivas no verbales del instructor para guiar su propia tarea del mismo
modo en que utilizaria las instrucciones verbales del instructor en otros casos.

2.3. Aprendizaje colaborativo. Los aprendizajes imitativo y por instrucciéon son medios de la
transmisién cultural: por medio del modelado ¢ de la instruccién el adulto traspasa al nifio
importantes elementos de la cultura. El aprendizaje colaborativo es diferente. Este aprendizaje
tiene lugar cuando ninguno de los actores es una autoridad o experto; la intersubjetividad es
simétrica. Dos pares trabajan juntos para resolver un problema en comun vy, al arribar a una
resolucién conjunta, co-construyen el conocimiento, tal como sucede en la mayorfa de los
casos de colaboracién cientifica. Entonces internalizan de manera individual esta construccién
compartida. El aprendizaje colaborativo es, por lo tanto, distinto de los otros dos procesos de
aprendizaje cultural dado que se trata de un proceso de creacién o co-construccion cultural
mas que de transmision. ‘

Existen muchas situaciones en las que los nifios de edad preescolar colaboran. Los pequefios
pueden jugar de manera cooperativa con pares, a menudo imitandose entre si (Eckerman et al,
1989), y pueden construir de manera conjunta un tema de juego (por ejemplo, Ekerman y
Stein, 1982). Los nifios preescolares pueden adn coordinar sus acciones entre si a fin de
resolver un problema (Brownell y Carriger, 1990). Sin embargo, no resulta claro en estos
contextos gque el nifio esté aprendiendo de la colaboracidn per se. Es decir, a pesar de que los
nifios pueden estar aprendiendo de manera individual cdmo jugar juntos o cémo resolver una
tarea en particular, no estan co-construyendo un conocimiento nuevo sobre [a tarea que luego
pueda ser internalizado por cada uno. Las interacciones colaborativas del tipo de las que
realizan los preescolares no constituyen un aprendizaje colaborativo tal como lo hemos
definido.
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En apoyo de esta perspectiva, es bien sabido que los preescolares experimentan poco, si algun,
beneficio cognitivo especifico de la interaccidén entre pares tales como tareas compartidas en
el uso de un programa de computacién {Perimutter et al, 1989} o construccién de blogues
{Azmitia, 1988). Esto a menudo se da porque mas que colaborar, estos nifios tienden
simplemente a actuar en paralelo o, en el mejor de los casos, a dividir el trabajo. Una variedad
de estudios ha mostrado que los nifios pequefios que aprenden de la interaccién entre pares
no son aquellos que actdan en paralelo o dividen responsabilidades, sino aquellos que
comparten la tarea: planifican en conjunto, responden a las ideas del otro, piden aclaraciones
y se involucran en mas discusiones sobre los efectos de su actividad conjunta (Asmitia, 1989;
Behrend y Resnick, 1989; Phelps y Damon, 1989).

El aprendizaje colaborativo en nifios de edad escolar, por otra parte, es un fenémeno bien
caracterizado. Diversos estudios han mostrado repetidamente, en nifios de esta edad, que la
resolucién de problemas con un par, aungue uno no sepa mas que el otro, lleva a menudo a
una mejor comprension de la tarea que la resolucién solitaria o en el contexto de instruccion.
Por ejemplo, en el caso de fas tareas de conservacion piagetianas, la interaccidn entre pares
entre dos niflos no conservadores lleva a una comprensién del principio de conservacion
mucho mdas a menudo que la situacion en la que el nifio trabaja en solitario (Ames y Murray,
1982; Doise y Mugny, 1979; Glachan y Light, 1982). Esto es posible porque los pares no
conservadores a menudo se centran en aspectos distintos del problema —por ejemplo, uno
dice que el agua en el nuevo recipiente es mas alta y el otro en que el recipiente es mas
angosto- lo que en conjunto brinda una solucidn. Estas perspectivas contradictorias salen a la
luz en la interaccion, y en un esfuerzo para lograr un consenso el nifio integra las perspectivas,
co-construyendo una perspectiva nueva, y logra una mayor comprensién de la tarea (Perret-
Clermont y Brossard, 1985). En el dominio socio-convencional se produce un proceso similar,
cuando los nifos en edad escolar discuten con sus pares cuestiones relativas a la moral. En
comparacién con las discusiones con los adultos, que tienden a ser discusiones asimétricas
dirigidas por éstos, cuando interactlan entre pares los nifios se integran a conversaciones
mucho mas simétricas que presentan un razonamiento utilizado para analizar el pensamiento
y perspectiva de otro sujeto, las denominadas discusiones transactivas {(Kruger y Tomasello,
1986). También existe evidencia de que las discusiones transactivas tipicas de las
conversaciones entre pares son esenciales para el desarrollo del razonamiento moral en la
edad escolar {Kruger, 1992).

Es importante establecer el estilo distintivo de la subjetividad caracteristica del aprendizaje
colaborativo, en donde ni en los casos de conservacién ni en los de razonamiento moral los
sujetos conocen de antemano la solucién, ni en la mayoria de los casos pueden descubrirla por
si mismos. El aprendizaje, por lo tanto, no es cuestidn de aprendizaje imitativo, por instruccion
o individual. En el caso de la conservacidn, por ejemplo, las explicaciones infantiles por lo
general no son duplicados de aquellas que ofrecen los compafieros; cada uno construye su
propia comprension de la tarea sobre la base de la colaboracidn, pero no la refleja de manera
directa. Y en el caso del juicio moral, Kruger (1990) encontrd que la discusion transactiva de
soluciones que son finalmente rechazadas por las diadas es mds importante para el progreso
cognitivo que la discusién de las soluciones aceptadas (cf. Bearison et al, 1986; Dimant y
Bearison, 1991; Forman vy Kraker, 1985). La co-construccién caracteristica del aprendizaje
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colaborativo es en muchos casos el resultado de un conflicto sociocognitivo, que se manifiesta
como un aprendizaje que no es imitativo, instruido ni individual.*

Las bases sociocognitivas del aprendizaje colaborativo se manifiestan en el cambio de
concepcién infantil sobre la persona, que surge alrededor de los seis y siete afios de edad. No
es hasta ese momenio que logran comprender estados mentales mds complejos, de segundo
orden,’ por ejemplo, el hecho de que “Maria cree que yo pienso que Juan es lindo” (Perner,
1988; 1991). Esto descansa en la capacidad para estimular agentes mentales embebidos uno
dentro de otro de manera reflexiva, es decir, en el concepto de persona como agente reflexivo.
£l aprendizaje colaborativo, tal como lo conceptualizamos, descansa precisamente en este tipo
de pensamiento en el cual los actos del partenaire hacia mi y mios hacia aquel se encuentran
estimulados recursivamente, al mismo tiempo, de modo integrado; no en un didlogo alternado
como en el aprendizaje por instruccion. En el aprendizaje por colaboracién los nifios deben ser
capaces de criticar las criticas de los otros nifios sobre sus sugerencias, si es que van a
involucrarse en un proceso de construccién conjunta. Tal interaccion recursiva también es
necesaria si hay que sintetizar, en una representacidn cognitiva superadora que incluya la
perspectiva de ambos participantes, la perspectiva original de cada uno de los agentes
refiexivos. A pesar de que no hay estudios dirigidos a precisar de manera exacta la edad en la
que los niflos comienzan a involucrarse en el aprendizaje colaborativo, sabemos que pueden
incluirse en didlogos reflexivos y recursivos y en canstruccidn conjunta desde al menos los seis
y siete afios de edad {Kruger y Tomasello, 1986; Mugny y Doise, 1978), alrededor de la edad en
la que comienzan a utilizar de manera espontanea el lenguaje reflexivo y recursivo. Estas
conductas emergen de manera conjunta, segun nuestro analisis, dado que la base
sociocognitiva del aprendizaje colaborativo es la capacidad infantil por comprender, de modo
integrado, fas perspectivas mentales de dos o mas agentes reflexivos.

Tal como sucede con otras formas de aprendizaje cultural, hipotetizamos que en el aprendizaje
colaborativo cada uno de los participantes se apropia, en su cognicién, de una representacion
de aquellas partes de la experiencia de aprendizaje que requirieron esfuerzos activos de toma
de perspectiva. El aprendizaje colaborativo pareciera ser especial en este aspecto, dado que
virtualmente la totalidad de la experiencia de aprendizaje colaborativo implica, por definicidn,
construcciones conjuntas en las cuales ambos participantes realizan esfuerzos especificos de
intersubjetividad. Por lo tanto, la retencién de la co-construccidn producida en la situacidn de
aprendizaje implica siempre en algln grado retener la perspectiva de los participantes. La
representacién cognitiva resultante, por lo tanto, incluye la integracidn de todas las
perspectivas jugadas en la interaccién colaborativa, ninguna de las cuales seria suficiente por si
sola, en una conceptualizacion intersubjetiva que se ajuste de manera simultdnea a todas las
demandas de la tarea (y esto puede ser llevado a cabo de distintas maneras). Resulta

* Varios tedricos han especulado que ciertas tareas culturales se adquieren mejor a través de la
instruccidn y otras a {ravés de la colaboracion {por ejemplo Damon, 1984; Rogoff, 1990). El factor clave
parece ser si la tarea es una “habilidad” directa, para lo que parece adecuada la instruccién, o una tarea
gue requiera un cambio de perspectiva, en cual caso la interaccién colaborativa parece ser mas efectiva.
> No queremos incluirnos en la controversia sobre qué deberia ser considerada una representacion y
qué una meta-representacién o, lo que viene a ser lo mismo, qué “4rdenes” de cognicidn social existen.
Simplemente nos gustaria adoptar la perspectiva mas conservadora de Perner (1988) en la que los
estados intencionales de primer orden no comienzan hasta que el nifio atribuye un estado mental a otra
persona; el segundo orden es por lo tanto la atribucién a otros de estados mentales de primer orden.
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importante que esta conceptualizacién Unica, en algunos casos, no es utilizada por el nifio
durante la interaccién original, sino sdélo en las realizaciones individuales posteriores. Esto
nuevamente constituye una fuerte evidencia de que se ha producido internalizacién.

Noétese que, ademads de su rol en la creacidn de novedades cognitivas, existen algunos casos
interesantes de aprendizaje colaborativo en los que las condiciones de co-construccidn son tan
similares en los niflos de una misma cultura {y probablemente en distintas cufturas) que las
interacciones normales entre pares les llevan a construir de manera conjunta
conceptualizaciones muy similares, lo que a su vez contribuye a la “transmisién” cultural.
Resulta por lo tanto posible, por ejemplo como sostenia Piaget, que los conceptos morales de
occidente sean co-construidos por los nifios gracias a las interacciones entre pares, pero que
dados sus lugares similares como miembros de la misma cultura en el mismo nivel de
desarrollo, la mayor parte de los nifios construye casi los mismos conceptos, y esto puede
persistir a través de las generaciones. (Es precisamente esta inevitabilidad del resultado dadas
ciertas condiciones iniciales lo que muchos docentes explotan cuando impulsan a los nifios a
realizar actividades de aprendizaje colaborativo entre pares). De este modo, entonces, el
aprendizaje colaborativo, ademds de su rol en la facilitacién de la produccién de novedades
culturales, puede contribuir también al mantenimiento de tradiciones culturales, a pesar de
que de un modo diferente al de las otras formas de aprendizaje cultural.

2.4, Bases sociocognitivas del aprendizaje cultural. Desde esta perspectiva que hemos
asumido nos gustaria decir que las habilidades sociocognitivas y de aprendizaje cultural de los
nifos se encuentran intimamente relacionadas. La forma de aprendizaje cultural que éstos son
capaces de realizar depende de la forma de cognicién social a la que son capaces de acceder,
simplemente porque cuando estan aprendiendo de otra persona, la conciben como un
componente integral del proceso basico de aprendizaje. Y creemos que es probable que las
experiencias de aprendizaje cultural que dependen del concepto de persona asi concebido
comprendan sélo una pequefia parte de todas las experiencias de aprendizaje en la ontogenia
humana; sostenemos asf que son absolutamente cruciales para la adquisicién de muchas de las
herramientas culturales mas importantes, incluido el lenguaje y muchas de las habilidades
basicas en las cuales los mds joévenes reciben instruccidon de manera intencional por parte de
los adultos.

A fin de sostener lo dicho hemos elaborado una secuencia ontogénica de tres pasos que
implican conceptos progresivamente crecientes de persona, desde cémo es concebida en la
infancia hasta la aduitez. Dado que esta perspectiva no coincide precisamente con ninguna de
las formulaciones tedricas de las que disponemos en la bibliografia actual sobre desarrolio
sociocognitivo en la infancia, nos gustaria dedicar algin espacio a la comparacién con el estado
actua! del arte. En primer lugar, hemos encontrado en las formulaciones clasicas de la “Teoria
de la Mente” hallazgos inmensamente Utiles {por ejempio Astington et al, 1988; Gopnik, 1993;
Whiten, 1991) pero gue no hemos considerado particularmente Utiles para realizar una
teorizacion. Esto es asi porque la perspectiva de la Teoria de la Mente no tiene una base
evolutiva fuerte referida a la comprension infantil de las otras personas durante el paso desde
la primera infancia hasta la nifiez: El vocabulario tedrico sélo indica una transicién desde la
“ausencia de Teoria de la Mente” hasta “posesién de una Teoria de la Mente” alrededor de los
cuatro afios de edad, quizd con algunos “precursores” previos (ver por ejemplo Meltzoff y
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Gopnik, 1993; Weliman en prensa). Esta perspectiva del desarrollo resulta demasiado estrecha
para nuestros objetivos, y por otra parte pone demasiado énfasis en el momento de la
transicion, a los cuatro afos. Tampoco hemos encontrado una utilidad particular en una
perspectiva estrictamente metarrepresentacional, en la que los cambios evolutivos en la
cognicién social se atribuyen a cambios evolutivos en la capacidad computacional de la
cognicién humana hacia los cuatro afios de edad (por ejemplo Leslie, 1987). Ademas del
exagerado énfasis en el cambio relacionado con la edad, existe en esta perspectiva un serio
desconocimiento de la dimensidn social de los procesos cognitivos implicados.

Las teorias basadas en {a estimulacidn, por parte de otros, de los estados mentales infantiles
(por ejemplo Gordon, 1986; Harris, 1991) presentan la ventaja de que permiten describir
distintos niveles de estimulacién y relacionarlos con el desarrollo. A pesar de que esto no ha
sido realizado de manera sistemdtica, lo que hemos denominado una toma de perspectiva
podria ser descrito facilmente como estimulacidn de la perspectiva de otras personas, lo que
podria ser concebido de distintos modos en distintos periodos evolutivos. Nos agrada esta
formulacidén. El problema es que en esta perspectiva a menudo se considera que los nifios
deben empezar por comprender sus propios estados intencionales antes de poder utilizarlos
para estimular la perspectiva de los otros. Claramente esto no es lo que sucede en las
observaciones empiricas. Los nifios no comprenden sus propios estados mentales antes de
comprender los estados mentales de los otros (Gopnik, 1993) y, en cualquier caso, nuestra
perspectiva es mucho mas consistente con su opuesto, la teoria vygotskiana, en la que lo que
subyace al propio yo (self) es la comprensién de las otras personas a través de la interaccidn
social (Tomasello, en prensa}). Si la perspectiva de la estimulacién es concebida sélo para
sostener que los nifios imaginan lo que otra persona quiere o piensa —y el producto de esta
imaginacién no es necesariamente analogo al de la experiencia del nifo con sus propios
estados mentales- entonces la perspectiva de la estimulacion resulta penamente compatible
con nuestra posicion sobre el desarrollo sociocognitivo.

Aun si fuera el caso de que la perspectiva de la estimulacién resultase compatible con nuestras
necesidades en el contexto actual, se necesitarfa sin embargo, para resultar totalmente
adecuada, ser complementada con una visién del desarrollo infantil del concepto de persona,
tal como el que hemos ofrecido aqui. Hobson (1987, en prensa) ha sostenido firmemente que
la esencia del desarrollo sociocognitivo humano radica en el cambio del concepto de persona.
Sostiene que sostener este énfasis es el Unico modo de integrar los hallazgos de |a literatura
evolutiva referida a todas las edades, desde la infancia a la adolescencia, con los hallazgos de
las investigaciones con nifios con discapacidades sociocognitivas tales como el autismo. Por
medio de varias lineas de evidencia Hobson muestra mucho de lo inadecuado e
innecesariamente complicado que poseen tanto la Teoria de la Mente como las perspectivas
metarrepresentacionales. Sin embargo, no tiene mucho que decir acerca del modo en el que,
precisamente, cambiaria el concepto de persona durante la ontogenia humana.

De este modo nos hemos visto forzados a explicar por nuestros propios medios los distintos
conceptos de persona con los que operan los nifios en cada nivel evolutive. Hemos utilizado
los conceptos de agente intencional, agente mental y agente reflexivo. En cada caso la clave
radica en el constructo psicolégico que el nifio utiliza para explicar la conducta de los otros:
intenciones, creencias y creencias reflexivas, respectivamente. Existe evidencia independiente
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de los mismos constructos psicolégicos que operan en otras conductas que el nifio realiza en el
mismo periodo evolutivo. Asi, al realizar un aprendizaje imitativo el nifilo debe comprender la
demostracion en términos de sus intenciones hacia las cosas {es decir, como un agente
intencional) a fin de diferenciar los aspectos relevantes e irrelevantes de la conducta del
adulto. Tal comprension pareceria subyacer los intentos iniciaies de realizar una referencia
social, atencion conjunta y en comunicarse de manera intencional con los otros. A fin de
realizar un aprendizaje por instruccidn el niflo debe concebir a los instructores en términos de
sus propios pensamientos y creencias (esto es, como agentes mentales, lo que otros teéricos
denominan “Teoria representa'cional de la mente”) a fin de comparar las creencias de éstos
con las propias. Esta misma comprensién pareceria subyacer también a la capacidad de los
nifios para realizar de modo exitoso una tarea de falsa creencia la cual, seglin creemos, implica
los mismos procesos de comparacion. Por Gltimo, a fin de participar en un proceso de
aprendizaje colaborativo el niflo debe concebir al partenaire en términos de sus pensamientos
y creencias reflexivos (es decir, como un agente reflexivo cuyos estados intencionales pueden
referirse a los propios estados intencionales) a fin de realizar el didlogo reflexivo necesario
para una verdadera colaboracion, ademas de participar del lenguaje recursivo referido a
estados mentales, también caracteristico de esta edad.

Tabla 1. Caracteristicas principales de los tres tipos de aprendizaje cultural.

Procesos de Capacidad sociocognitiva Concepto de Representacion cognitiva
aprendizaje persona
cultural
Imitativo Toma de perspectiva (por Agente Simple (perspectiva del
{9 meses) ejemplo atencidn conjunta, intencional otro)
referencia social) (orden 0)
Por instruccion Intersubjetividad (por Agente Alternancia /
(4 afios) ejemplo tarea de faisa mental Coordinacion {perspectiva
creencia, engafio intencional) | (ler orden) de los otros y propia)
Colaborativo Intersubjetividad recursiva Agente Integracion
(6 afios) {por ejemplo, ienguaje reflexivo (intersubjetividad de fa
embebido de estados {22 orden) diada)
mentales)

En la Tabla 1 se presenta un resumen de nuestra secuencia evolutiva. La misma muestra una
organizacién con estadios, pero creemos que debe aplicarse solamente al dominio
sociocognitivo y a otros dominios que dependan de procesos basicos de cognicion social. Por lo
tanto, consideramos que una representacion sociocognitiva en términos de una simple toma
de perspectiva serfa una condicién previa necesaria para una representacion en términos de
perspectivas alternadas / coordinadas, las que a su vez parecerfan ser una condicién previa
necesaria para una representacién en términos de perspectivas integradas. Dicho de otro
modo, un agente reflexivo es un tipo especial de agente mental, que es a su vez un tipo
especial de agente intencional. El orden evolutivo presentado depende, en alguna medida, de
la dependencia logica que estos conceptos tienen entre si.

Ademas de las sincronias evolutivas entre las distintas formas de aprendizaje cultural y sus
conceptos sociocognitivos de persona asociados (tal como viéramos mas arriba), existen dos
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cuerpos importantes de evidencia que soportan nuestra posicion. El primero se refiere a la
cognicidn social y aprendizaje social de nifios que no logran realizar actividades sociocognitivas
de modo normal, es decir, nifios autistas. El segundo esta referido a nuestro primate mas
cercano, el chimpancé, que también realiza cognicién social y aprendizaje social a su modo.
Mads abajo nos referiremos a cada uno de estos casos.

3. Nifnos autistas

Enla Tabla 1 se muestran casos de relacién evolutiva, que se ven apoyados por los casos en los
gue tales habilidades no se desarrollan del modo normal. El caso paradigmatico es el de los
nifios con autismo. A pesar de que las personas diagnosticadas con autismo infantil conforman
un grupo heterogéneo, el comin denominador consiste en trastornos en la relacién con otras
personas (Schopler y Mesibov, 1986). Asi, los nifios con autismo muestran poca o ninguna
evidencia de aprendizaje cultural; creemos que esto se debe a la ausencia, o disminucidn
severa, de la cognicion social humana en esta poblacién.

En los casos mas claros, se puede decir que la gran mayoria de los nifios autistas no se implica
en aprendizaje colaborativo alguno. A pesar de que sabemos que no hay estudios disefiados
para evaluar de manera especifica sus capacidades de aprendizaje colaborativo per se, lo que
se encuentra una y otra vez es que a lo largo de todo su desarrolio los nifios autistas muestran
déficits significativos en su capacidad para interactuar y relacionarse con sus pares (ver Lord,
1984, para una revisidn); no conocemos observaciones de nifios autistas que muestran algo
que vaya mas alld de coordinaciones minimas del comportamiento con sus pares. Segun
creemos, la falta de aprendizaje colaborativo se debe a que los nifios autistas no conciben a los
otros como agentes reflexivos. Existe evidencia de esto en la falta de lenguaje referido a
estados mentales reflexivos (Loveland, 1991) y de su incapacidad para comprenderlo siquiera
{Perner, 1991).

En el caso del aprendizaje por instruccion se puede liegar a una conclusidn similar. Los nifios
autistas ciertamente son capaces de aprender muchas cosas a partir de la instruccién de los
adultos, pero no existen observaciones que muestren evidencia de la internalizacion de tal
instruccién en forma de un didlogo entre el yo y el instructor. No conocemos informes de
lenguaje auto-regulador en nifios con autismo (que no es lo mismo que hablar para si, cosa
que si realizan) ni otras formas de metacognicién o auto-control. De hecho, existe un consenso
general de que a los niflos autistas no les resulta facil seguir reglas sociales y, a fortiori, utilizar
reglas para regular la propia conducta (Hermelin y O’Connor, 1970). En términos de cognicién
social, el aprendizaje por instruccion descansa en la concepcién de los otros como agentes
mentales, tal como se diagnostica por la tarea de falsa creencia; se sabe que los nifios autistas
no logran realizar esta tarea adecuadamente, lo que indicaria una concepcién atipica de los
otros como agentes mentales (Baron-Cohen et al, 1985).

El aprendizaje imitativo representa un caso ligeramente mds complejo, y puede depender del
nivel general del nifio autista. Una observacién basica es que los nifios con autismo presentan
una gran dificultad para reproducir una conducta novedosa {Dawson y Adams, 1984; Jones y

i)
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Prior, 1985; Stone et al, 1990)°. Por lo tanto no resulta sorprendente que casi la mitad de los
nifios diagnosticados con autismo jamads logre el lenguaje, y solamente algunos, de haberlos, lo
utilizardn con normalidad (Boucher, 1976; Sigman y Ungerer, 1984). En general, a pesar de
ciertas tendencias ecolalicas (mimica) bien conocidas, los nifios con autismo presentan una
gran dificultad para imitar conductas simbdlicas significativas en contextos apropiados
(Hammes y Langdel, 1981}, y presentan en muchos casos una comprension superficial del
modo en que la gente utiliza el lenguaje para lograr objetivos comunicativos (Tager-Flusberg,
1993). Asi, por ejemplo, utilizan su lenguaje mucho menos que los nifios normales, y
simplemente para mostrar o indicar un objeto a otra persona (Baron-Cohen, 1991}, vy
presentan serias deficiencias para brindar descripciones adecuadas de situaciones a
interlocutores que las desconocen, en situaciones novedosas {Loveland et al, 1990)}. Quizé el
ejemplo mds notable sea la dificultad notable que tienen estos nifios con el yo y el tu (por
ejemplo Loveland, 1991), lo que requiere una adaptacién especial de aprendizaje imitativo.

Los nifios autistas muestran también, de manera consistente con sus dificultades con el
aprendizaje imitativo, problemas significativos con la atencidén conjunta y la toma de
perspectiva. Muestran varios déficits en la capacidad para atender de manera conjunta a
objetos (Loveland y Landry, 1986) y participan muy poco en el juego simbdlico o de simulacién,
gue en muchos casos implica adoptar el rol de otro (Wulff, 1985). Algunos nifios con autismo
de un alto nivel de funcionamiento pueden seguir la mirada de otro {Hobson, 1984), lo que
indicaria alguin grado de toma de rol perceptivo, pero los autistas de bajo funcionamiento
muestran una acomodacién muy pobre a la perspectiva perceptual ajena (Loveland et al,
1991). La conclusién de Langdell (citada en Baron-Cohen, 1988), es que los nifios autistas
presentan “dificultades en asumir el punto de vista de otra persona”.

El hallazgo mas significativo en relacién con la hip6tesis que sostenemos es que las diferencias
individuales en las capaéidades de atencion conjunta de los nifios autistas se relacionan de
manera sistematica con su capacidad para aprender nuevos signos lingiiisticos, del mismo
modo en que ambas habilidades se encuentran relacionadas en los nifios normales. Dos
equipos de investigacion independientes encontraron que los nifios autistas que muestran
mayores habilidades de atencidén conjunta con un adulto presentan capacidades lingliisticas
mas avanzadas (Loveland y Landry, 1986; Mundy et al, 1990). Se ha observado también que los
nifos autistas que logran mejor una toma de perspectiva muestran mas habilidades sociales de
todo tipo, adecuadas desde un punto de vista pragmatico, incluido el lenguaje (Dawson vy
Fernald, 1987). Dado que los nifios con autismo difieren entre si en un amplio abanico
respecto de sus capacidades e incapacidades, estas correlaciones tan especificas parecerian
indicar con fuerza que el aprendizaje imitativo de un niflo autista en particular es, en gran
medida, funcién de su capacidad para tomar la perspectiva de la persona de la que estd
aprendiendo.

Los déficits sociocognitivos y en el aprendizaje cultural de los nifios con autismo estan, por lo
tanto, intimamente relacionados. Los nifios autistas presentan déficits en el modo de concebir
a las otras personas; en consecuencia no aprenden de ellos, o a través de ellos, de manera

® El uso del modelado como técnica de entrenamiento en nifios autistas ha mostrado algdn éxito (por
ejemplo, Charlop et al, 1983). Pero las tareas utilizadas en estos estudios son, en todos los casos, muy
simples.
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normal. La mayoria de los nifios autistas no imitan agentes mentales o reflexivos, por lo tanto
no se involucran en aprendizajes por instruccién ni colaborativos. Estos nifios pueden variar en
su capacidad para asumir una perspectiva simple de agentes intencionales y en su capacidad
para aprender de manera imitativa. Estos resultados son consistentes con la caracterizacion de
Loveland (1991) referida a que la mayoria de los nifios autistas es basicamente acultural, lo
que refleja un déficit general en la capacidad de adquirir conductas humanas culturalmente
convencionales.

4. Chimpancés

Nuestros primates mas cercanos brindan una tercera linea de evidencia respecto de la refacién
entre cognicién social y aprendizaje social. El caso de los chimpancés presenta algunas
similitudes con el de los nifios autistas en el sentido de que ninguno de los dos grupos posee
las habilidades sociocognitivas y de aprendizaje cultural que presentan los humanos normales,
y tales habilidades parecen estar presentes o ausentes en la poblacién general a medida que
se produce el desarrollo evolutivo. Sin embargo, el caso de los chimpancés presenta una
variante interesante, ya que los que han sido culturizados por seres humanos (incluyendo
exposicion a sistemas humanos de comunicacién) parecen presentar mas habilidades
sociocognitivas y de aprendizaje cultural del tipo humano.

Para comenzar con lo mas obvio, se puede decir sin temor a equivocarse que los chimpancés
no participan de aprendizaje colaborativo. Los chimpancés mas jovenes pueden aprender a
tirar juntos de una cuerda para alcanzar objetos demasiado pesados para uno solo {Nissen'y
Crawford, 1936; Yerkes, 1943) y a menudo en un grupo se asumen distintos roles para cazar
monos colobos (Boesch y Boesch, 1989). Pero no-se trata en ningln caso de lo que el término
significa en relacién a algun tipo de coordinacion entre animales en la cual cada uno sea
consciente del rol jugado por el o los otros. En estos casos no se observa que un animal
controle los esfuerzos del otro y ajuste su propio comportamiento en funcién de tal
observacién, mientras se evalian los efectos de la conducta propia en la situacién
problematica del otro. la interpretacién mas plausible en ambos casos es que cada
participante ha determinado qué hacer en la situacién a fin de incrementar sus propias
probabilidades de éxito, sin una preocupacién especifica por los otros y su conducta. En
cualquier caso, aun si se tratase de una verdadera colaboracién, no existen rasgos de
aprendizaje colaborativo en el cual dos individuos construyen en conjunto algo nuevo.’

Tampoco se observan casos claros de aprendizaje colaborativo en chimpancés que han sido
culturizados por humanos. Savage-Rumbaugh et al {1978) muestran que sus sujetos eran
capaces de colaborar en la resolucién de una tarea compleja que requeria distintos roles a
cada individuo (uno tenia que decidir qué herramienta era necesaria y comunicarlo a otro, que
tenia que buscarla). Pero lo importante para nuestros objetivos es que antes de iniciar {a tarea
ambos sujetos habian sido entrenados en cada uno de los roles colaborativos; la tarea
consistia simplemente en observar si podian jugar esos roles entre si. Por lo tanto, la tarea de
aprendizaje se produjo como resultado del entrenamiento por humanos, no como resultado
de una colaboracién entre los chimpancés.

7 . . . . T . .2
Una lectura cuidadosa de las fuentes primarias muestra que el mismo analisis se aplica también al caso
bien conocido de la caceria en grupo que realizan los lobos (Murie, 1942).
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Segun nuestra hipétesis, ni los chimpancés salvajes ni los culturizados aprenden de manera
colaborativa de otros chimpancés o humanos, dado que no conciben a los otros como agentes
reflexivos; no simulan mentalmente la perspectiva de otra persona o chimpancé, simulando
mentalmente la propia perspectiva. El problema, por supuesto, radica en que esta habilidad
reflexiva se manifiesta en nifios humanos principalmente a través de formulaciones lingiiisticas
tales como “Ella cree que yo creo que...” Por lo tanto no resuita claro qué podria hacer un
chimpancé no culturizado y no linglistico para demostrar tal habilidad, ni tampoco esté claro
que los chimpancés culturizados hayan sido dotados de oportunidades comunicativas o
herramientas lingliisticas para construir tales expresiones lingliisticas. No obstante, hasta el
momento no poseemos evidencia de que los chimpancés, cualquiera sea su procedencia y
entrenamiento, sean capaces de pensar de manera reflexiva sobre los otros interactuantes, ni
en consecuencia de aprendizaje colaborativo.

Respecto del aprendizaje por instruccion, se podria decir simplemente que en sus habitats
naturales los chimpancés no instruyen de manera activa a los seres mas jévenes. Lo mas que
se puede decir es que los previenen de hacer ciertas cosas y, en algunos casos, se comportan
de manera que facilita ciertas conductas juveniles. Por ejemplo, Nishida et al (1983)
observaron madres chimpancés que alejaban de los mas pequefios alimentos envenenados;
Goodall (1986) observé que cuando las madres se alejaban con los pequefios, a menudo se
daban vuelta y los esperaban, lo que parecia alentarlos a una locomocién independiente; y
Boesch (1991) observé recientemente dos casos de madres en un medio salvaje que hacian
mas lento el uso de una herramienta cuando los pequefios la miraban. Sin embargo, en
ninguno de estos casos pareceria que los adultos intentasen de manera intencional instruir al
joven, dado que no contintian su comportamiento hasta que el joven hubiese alcanzado un
nivel critico de experticia (ver también Bard y Vauclair, 1984).

No parece haber entre chimpancés culturizados mucha, si es que hay alguna, ensefianza
intencional (Savage-Rumbaugh, comunicacién personal). El Unico caso informado de
chimpancés que utilizaron signos lingiisticos para “ensefiarlos” a su progenie (Fouts et al,
1989) se basa en unas pocas observaciones anecddticas y probablemente ambiguas sobre el
chimpancé adulto. Independientemente de la interpretacién de estas actividades de
“ensefianza” no existe, sin embargo, evidencia de ningln caso en el que los chimpancés mas
jovenes hubieren internalizado algo social o intersubjetivo a partir de tales interacciones. A
pesar de gque no hay dudas respecto a que pueden aprender muchas cosas a partir de la
instruccién de humanos, tal como sucede con muchos otros animales, no conocemaos informes
de lenguaje auto-regulador en chimpancés ni de otras formas de auto-control cognitivo que
sugieran que han internalizado las instrucciones de otro chimpancé o humano. Las tnicas
pistas son los conocidos films de Washoe realizando signos en su habitacion. Sin embargo, en
ninguna de las filmaciones aparece que ella estuviese utilizando esos signos para dirigir su
propia atencién o conducta.?

® La performance pedagdgica més impresionante de animales en su medio natural es la de varias
especies de felinos que le llevan a sus crias presas medio muertas a fin de que las casen y maten; esto
pareciera ser una forma de instruccién intencional dado que las madres persisten en tal
comportamiento hasta que las crias han adquirido tal habilidad (Caro, 1980). Lo que no resulta claro en
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Los chimpancés no pueden internalizar las instrucciones y utilizarlas para regular su propio
comportamiento, segin creemos, porque no pueden concebir a los otros como agentes
mentales que poseen pensamientos y creencias que pueden contrastar con los propios. La
evidencia mas fuerte contra esta postura es la observacion de que los chimpancés engafian
tanto a otros chimpancés como a sus cuidadores (de Waal, 1986; Woodruff y Premack, 1979).
[Ver también Whiten y Byrne, “Engafio tactico en primates” BBS 11(2) 1988.] Sin embargo, la
interpretacidon de estas conductas dista de ser simple, dado que lo que se ha denominado
conductas de engafio puede tratase simplemente de conductas aprendidas de manera
asociativa en ciertas circunstancias como un modo de provocar o evitar reacciones particulares
de los otros (por ejemplo, una mueca de miedo en el pasado ha evocado agresién por parte de
los otros, y su ocultamiento, descubierto de manera fortuita, la ha disminuido}. No obstante,
en cualquier caso argumentariamos, como lo hemos hecho en el caso de los nifios, que las
conductas de engafio por si mismas no reflejan habilidades sociocognitivas suficientes como
para dar base a un aprendizaje por instruccion; solamente una prueba mas directa, tal como la
de falsa creencia, brinda tal apoyo. La aproximacién mas cercana a tal prueba fue la realizada
por Povinelli et al (1930}, quienes hallaron gque sus chimpancés criados por humanos eran
capaces de discriminar, luego de ser entrenados, entre una persona que tiene informacion
referida al lugar donde hay alimentos al ver cémo se los escondian, de otra que no poseia tal
informaciéon dado que no estaba en la habitacion o tenia una capucha. Sin embargo, la
realizacidén exitosa de esta tarea no se puede comparar con el desempefio en la de falsa
creencia: alli no se requiere gue los sujetos alternen y comparen dos creencias contradictorias
sobre la misma situacion. Simplemente se les pide que aprendan ia clave (y para ello se
requiere gran cantidad de entrenamiento) sobre cuales humanos se encuentran asociados con
la comida. Hasta que no logren alternar y coordinar perspectivas mentales referidas a una
misma situacion no serdn capaces de acceder a un aprendizaje auto-regulado {es decir, por
instruccion).

El aprendizaje imitativo de los chimpancés presenta un cuadro muy complejo e interesante,
gue requiere que podamos diferenciar bien entre los chimpancés en medios tipicos y los
animales criados por humanos y culturizados. En primer lugar, respecto de los chimpancés
salvajes, una variedad de comportamientos sugiere la posibilidad de aprendizaje imitativo
(Goodall, 1986). Mas ninguna de las observaciones sobrevive un escrutinio profundo, dado que
en cada caso existe la posibilidad de explicar tales conductas sobre la base del aprendizaje
individual y el incremento de estimulos (Galef, 1988; Tomasello, 1990). Sin embargo, estudios
en medios mas controlados han producido resultados unanimemente negativos. Con respecto
a las acciones dirigidas a objetos, Tomasello et al (1987) y Nagell et al {en prensa) encontraron
que los chimpancés no culturizados no aprendian por imitacion el uso de herramientas. En
ambos estudios los chimpancés obtenian beneficios al observar una demostracidon del uso de
la herramienta pero no aprendieron los métodaos precisos utilizados por el sujeto que ejercia la
demostracion y que mostrasen claramente la presencia de aprendizaje imitativo; en ambas
estudios los chimpancés utilizaron la herramienta del mismo modo independientemente del
tipo de demostracion observada. También participaron nifios humanos del mas reciente de los
dos estudios y aprendieron los métodos de quien hacia la demostracién, tal como pudo

es0s €asos de instruccion no verbal es qué toma el aprendiz a partir de la situacién de aprendizaje. Ver
Caro y Hauser (1991) para una interpretacion mas generosa de la ensefianza en animales.
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observarse a partir de los distintos métodos aprendidos en dos diferentes condiciones de
modelado. En ambos estudios, los chimpancés aprendieron simplemente que podia obtenerse
el objetivo mediante la herramienta (emulacidn), en tanto que los nifios aprendian algo de las
estrategias del sujeto que demostraba al utilizar la herramienta, lo que implica imitacioén.

Otras observaciones de conductas menos complejas sugieren una apreciacion mas optimista
del aprendizaje imitativo de chimpancés no culturizados. Por ejemplo, de Waal (1982} informé
casos de sujetos mas jovenes que caminaban como un miembro lesionado del grupo; existen
también algunos gestos comunicativos que sugieren la posibilidad de aprendizaje imitativo
(McGrew -y Tutin, 1978; Nishida, 1980). El problema mas serio para el tema que estamos
tratando es que se trata de observaciones naturalistas en las cuales resulta imposible discernir
si dos animales se comportan de manera similar por otras razones que no sean el aprendizaje
imitativo, por ejemplo, que hubieran experimentado en el pasado condiciones ambientales de
aprendizaje similares. También resulta imposible establecer si la conducta de la que se trata es
novedosa para el aprendiz 0 una ya aprendida que es simplemente evocada al observar su
realizacién en otro animal (y por lo tanto no se trataria de aprendizaje imitativo). Mds aun,
Tomasello et al {1989; 1992) encontraron gque la mayoria, si no todos, de los gestos
intencionales de los chimpancés es aprendida a través de procesos individuales de aprendizaje
convencionalizado, que implican el “formateo” de gestos a través de interacciones repetidas
con otros; unos pocos, si alguno, son aprendidos a través de la imitacidon de miembros de la
misma especie (ver también Tomasello et al, 1985). Por Gitimo, se dice que casi todas las
observaciones anecddticas consideradas por Whiten y Ham {1992} como un caso de verdadera
imitacion se refieren a chimpancés culturizados de distintos modos por seres humanos. Sin
embargo, nuestra conclusidon es que el aprendizaje imitativo en general no es un proceso de
aprendizaje social en el que se involucren los chimpancés con regularidad en sus habitats
naturales.’

El caso del aprendizaje imitativo en chimpancés culturizados brinda un contraste muy
interesante. Existen dos estudios experimentales de las habilidades imitativas de chimpancés
culturizados {ver también las anécdotas recopiladas en Whiten y Ham, 1992). Hayes y Hayes
{(1952) mostraron a su chimpancé culturizado Viki y a uno no culturizado, Frans, conductas que
sabian les resultaban novedosas. A pesar de que en el estudio resultaron algo débiles las
condiciones de control requeridas para descartar otras formas de aprendizaje social, los
autores llegaron a la conclusién de que la conducta de Viki indicaba aprendizaje imitativo de
varias acciones dirigidas a objetos, mientras que Frans no. Tomaselio et al (en prensa)
realizaron un experimento similar no solamente con chimpances culturizados y no
culturizados, sino también con niftos. En este estudio, se asegurd la novedad de la conducta {y
por lo tanto el aprendizaje) tanto por consideraciones a priori (se demostraron algunas
actividades muy inusuales) como por el hecho de que cada accién fue emparejada con una
accion de control con el mismo objeto; también se incluyé un periodo de juego con cada
objeto como linea de base. La codificacion de la conducta del sujeto {se contabilizaron

° Es interesante destacar que los casos mds convincentes de imitacién por parte de chimpancés salvajes
implican conductas no utilizadas de modo instrumental. Por lo tanto, la mimica parece ser una
posibilidad bastante real en estos casos, y la mimica puede basarse en mecanismos de aprendizaje
mucho mads simples que los del aprendizaje imitativo de conductas dirigidas a un objetivo externo.
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solamente las acciones no producidas en el juego libre ni en situaciones de control) indicaba si
los sujetos reproducian los resultados de la accidn y si reproducian los medios de ejecucion de
los sujetos que realizaban la demostracién. En total, se encontré que los chimpancés
culturizados eran tan exitosos como los nifios de dos afios de edad, y mucho mas exitosos que
los chimpancés no culturizados, que muy rara vez lograban éxito, en la reproduccion tanto de
fines como de medios de las demostraciones experimentales de conductas novedosas dirigidas
a objetos. Mas aun, estos chimpancés no habian recibido antes en sus vidas entrenamiento
especifico dirigido a aprendizaje imitativo; habian sido traidos de medios similares al humano,
con una gran cantidad de interaccién social y lingliistica referida a los objetos (que, por
supuesto, incluia estimulos sociales y refuerzos para la realizacién de cosas que les habfan sido
presentadas como modelo). También es de destacar que el chimpancé pigmeo Kanzi (y por lo
menos un chimpancé corriente después) adquirié simbolos como los humanos a través de la
observacién, con poco entrenamiento de cualquier tipo, lo que sugiere habilidades de
aprendizaje imitativo también en este dominio (Savage-Rumbaugh et al, 1986).

Para resultar consistente con nuestras hipdtesis, las habilidades de toma de perspectiva en
chimpancés culturizados y no culturizados deberfan mostrar diferencias caracteristicas. El
problema es que existe muy poca investigacion seria. Con respecto a chimpancés no
culturizados en medios naturales, se debe destacar en primer lugar que los chimpancés
salvajes realizan una cantidad de comportamientos que sugieren la capacidad de tomar la
simple perspectiva de los otros, por ejemplo dado que cominmente utilizan la direccion de la
mirada-de otros para descubrir cosas de interés en el ambiente (de Waal, 1982; Menzel, 1971).
Sin embargo, tal como sucede con los casos de engaifio, son posibles explicaciones mas
simples. Es decir, la direccién de la mirada de los otros puede ser utilizada como una simple
clave asociativa; los individuos han aprendido que mirar en la misma direccién de otro a
menudo brinda recompensas. Sin embargo, seguir la direccién de la mirada de los otros
claramente no resulta suficiente como para sostener que existe aprendizaje imitativo. Para
aprender de otro de manera imitativa el aprendiz debe tomar la perspectiva del otro como
agente intencional con percepciones e intenciones, no solamente la direccién de la mirada del
otro como clave. También se debe destacar que el uso de la direccion de la mirada por parte
de los chimpancés es extremadamente limitado, si se lo compara con su uso por parte de los
bebés humanos (Bard y Vauclair, 1984). (Resultados preliminares de una investigacion mds
sistematica en curso corroboran este resultado; MT y colaboradores).

Los chimpancés culturizados por seres humanos parecen mostrar habilidades de toma de
perspectiva mas sofisticadas. Esto es lo que muestran Kanzi y otros chimpanceés culturizados
cuando anticipan cotidianamente los objetivos e intenciones de sus cuidadores humanos
{observaciones personales, MT; ver también informes sobre atencién conjunta de gorilas
culturizados realizadas por Gomez, 1991). En la misma linea, y en una vena mas experimental,
Premack y Woodruff (1978) encontraron que su chimpancé culturizada, Sarah, era capaz de
elegir las soluciones correctas en funcidén de grabaciones en video de seres humanos, que le
requerian para su solucién, el analisis del punto de vista de los humanos. A pesar de que puede
haber desacuerdo acerca de qué es o que se le requeria en tal tarea, ciertamente pareceria
gue se requeria mas que simplemente seguir la mirada. Una vez mads, resultados preliminares
actualmente en proceso {MT y colaboradores) sobre una comparacién directa de atencién

2AN
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conjunta de chimpancés culturizados y no culturizados sugiere que la atencién conjunta de los
primeros sobrepasa por mucho la de los segundos.

Existen dificultades metodoldgicas muy importantes en todo esto, y debemos tener cuidado
en no utilizar un doble estdndar, uno con humanos y otro con chimpancés. Sin embargo,
utilizando un conjunto comun de criterios, creemos que los chimpancés culturizados cumplen
con los criterios principales utilizados en nifios en la capacidad de toma de perspectiva, que
descansa en la conceptualizacion de los otros como agentes intencionales, pero no es asi con
los chimpancés no culturizados. Como resultado de estas diferentes habilidades
sociocognitivas, los dos tipos de chimpancés muestran habilidades muy distintas de
aprendizaje imitativo, donde los chimpancés culturizados muestran una habilidad mucho
mayor para simular los estados intencionales de otros. Esta diferencia puede ser atribuida,
segln creemos, al hecho de que los chimpancés culturizados han sido sujetos a lo que Vygotski
denomina la “socializacién de la atencién”: han sido criados en un medio en el que la atencion
conjunta a objetos es una parte regular e importante de sus vidas sociales con los cuidadores.
Esto los ha llevado a desarrollar mas plenamente sus capacidades latentes para acceder a los
procesos de atencidn conjunta y tomar la perspectiva de los agentes intencionales. Por lo
tanto, sus habilidades de aprendizaje imitativo no son mas que la expresién de sus habilidades
normales de aprendizaje individual (que presuntamente son las mismas que las de los no
culturizados} en combinacién con las habilidades de cognicion social que han desarrollado
como resultado de su culturizacién humana. La diferencia entre los chimpancés criados en su
medio natural y aquellos criados en contacto humano brinda otra linea adicional de evidencia
para la correlacién que estamos postulando: cuando los chimpancés son criados de modo que
incrementen sus habilidades sociocognitivas, sus capacidades de aprendizaje imitativo también
se incrementan.

A pesar de que no podemos aqui revisar toda la literatura disponible, es también importante
destacar en este contexto que la correlacidon que hemos hipotetizado entre habilidades
sociocognitivas y aprendizaje cultural se sostiene bastante bien cuando se examina la conducta
de nuestros parientes primates mas alejados. Una variedad de especies de monos han
mostrado habilidades algo menores que las humanas, y adn que las de los chimpancés, en
términos tanto de cognicién social (Cheney y Seyfarth, 1990 [ver también una revisién de
varios libros, BBS 15(1) 1992]) como de aprendizaje cuitural, especificamente imitativo
(Visalberghi y Fragaszy, 1990).%°

* Somos conscientes del sesgo antropocéntrico de todo esto. El aprendizaje cultural y sus tres subtipos
se toma directamente del andlisis de la ontogenia humana; sin dudas existen otras habilidades sociales y
cognitivas en los primates que los humanos no poseen. Lo que podemos decir es gue el sesgo resulta de
nuestro interés primario en los seres humanos, que es lo expresado en este articulo. Estamos utilizando
otros primates a fines de comparacion para poder comprender mas claramente el caso en humanos.
Esta estrategia estd siendo cada vez mds aceptada en el estudio de etologia cognitiva (ver, por ejemplo,
Parker y Gibson, 1990). [Ver también Parker y Gibson, “Un modelo de desarrolio para la evolucién del
lenguaje e inteligencia en los primeros hominidos” BBS 2{3) 1979; y Chevalier-Skolnikoff “Uso
espontaneo de herramientas e inteligencia sensoriomotora en Cebus en comparacion con otros monosy
gorilas” BBS 12(3) 1989.]
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5. Aprendizaje cultural y cultura humana

Ninguna evidencia de las presentadas es por si decisiva. Las sincronias entre habilidades
sociocognitivas y aprendizaje cultural en {a ontogénesis humana pueden ser explicadas en mas
de un modo, y no se dispone de las edades precisas de surgimiento en cada una de las
conductas clave. El deterioro correlacionado entre habilidades sociocognitivas y aprendizaje
cultural que se observa en nifos autistas también puede ser explicado de muchos modos, y
una vez mas los datos no son tan completos como nos hubiese gustado. Las diferencias de
comportamiento entre chimpancés culturizados y no culturizados claramente tienen muchas
explicaciones posibles, y se requieren mas datos sobre las habilidades sociocognitivas de
ambos tipos de chimpancés, pero creemos que en conjunto estas tres lineas de evidencia
resultan significativas. Los nifios adquieren una capacidad particular de aprendizaje cultural
hacia la misma edad en la que muestran evidencia de habilidades sociocognitivas légicamente
relacionadas; cuando un nifio o un animal carecen de una forma de aprendizaje cultural,
también suele faltar la forma correspondiente de cognicién social; y cuando las habilidades
sociocognitivas de los chimpancés son incrementadas en su ontogénesis temprana, resultan
nuevas habilidades de aprendizaje cultural.

Con estas argumentaciones en mente, volvemos a nuestra observacién original: muchas
especies de animales viven en grupos sociales complejos, pero sélo los humanos viven en
culturas. Sin embargo, debemos reconocer que no todo el mundo acuerda con esta expresion
tan llana. Una cantidad de investigadores en primates, en particular, subestiman
sistemdaticamente las diferencias entre organizacion social humana y la organizacién social de
otras especies, utilizando los términos “cultura” y “transmisidn cultural” para una gran
variedad de conductas de los primates (por ejemplo, Goodall, 1986; McGrew, 1992; Nishida,
1987). De hecho se cree ampliamente en la comunidad cientifica que varias especies primates
poseen “tradiciones culturales” que serian, en todos los aspectos importantes, como las
tradiciones culturales humanas. En el caso mejor conocido, por ejemplo, un macaco japonés
inventd una conducta de lavado de papas y luego otros del grupo lo siguieron, siendo que los
mas cercanos la aprendieron en primer lugar {Kawamura, 1959). Se han realizado
observaciones similares para una variedad de comportamientos de chimpancés, por ejemplo,

la pesca de termitas del grupo Kasakela en el Parque Nacional Gombe {Goodall, 1986).

En ambos casos se trata de conductas aprendidas, tradiciones especificas de una poblacién, en
el sentido de que persisten a través de las generaciones. Pero no son, segun sostenemos,
culturales. Al menos no en un sentido humano del término. No lo son porque carecen de tres
caracteristicas esenciales. En primer lugar, todas las culturas humanas poseen algunas
tradiciones culturales que son aprendidas virtualmente por todos los miembros del grupo;
cualquier nifio que no las aprendiese no seria considerado un miembro normal del grupo. Esto
sucede en casos tales como el lenguaje vy rituales religiosos de muchas culturas, ademds de
determinados comportamientos que posibilitan la subsistencia: relativos a alimentacion,
vestido y otros por el estilo. En el caso del lavado de papas que realizan algunos monos o la
pesca de termitas por parte de los chimpancés, existen miembros del grupo que jamas las
realizan. En un periodo de unos cuatro afios, casi la mitad de los macacos japoneses
aprendieron a lavar papas, y a pesar de que no se han publicado datos referidos a la pesca de
termitas en cada uno de los chimpancés, Goodall {1986) informd su impresién general de que
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no todos los miembros del grupo participaron. Segin sabemos, no existe un solo caso de
tradicién comportamental en primates que sea practicada por todos los miembros del grupo
{por ejemplo, el aseo manual [grooming handclasp] informado por McGrew y Tutin [1978] era
practicado por nueve de los 17 adultos y adolescentes observados, y en nueve de 27 cuando se
incluyé6 a los mas jovenes). En efecto, en una encuesta reciente sobre innovaciones
conductuales de primates, dos importantes investigadores llegaron a la conclusién de que en
muchas especies de primates, chimpancés incluidos: “De las muchas conductas [innovadoras]
que hemos observado, solamente unas pocas pasaron a otros individuos, y rara vez se
extendieron a todo el grupo” (Kummer y Goodall, 1985, p. 213).

En segundo lugar, los métodos utilizados por los nifios humanos al adquirir habilidades
culturales son muy similares a los usados por los adultos. Los nifios tienden a llevar a cabo
tareas concretas del modo en que les fueron mostradas, utilizar una azada o un telar, por
ejemplo, con quizd algunas particularidades individuales. En el caso de las conductas socio-
convencionales, tales como el uso de simbolos lingliisticos o rituales religiosos, no resuitan
convenientes los descubrimientos individuales y el uso idiosincrasico. Estas conductas no
resultarian funcionales a menaos que se reproduzcan bastante fielmente los métodos utilizados
por los mayores. Por desgracia no disponemos de observaciones sistemdticas sobre la similitud
individual en la realizacién del lavado de papas o la pesca de termitas en los grupos de
primates, pero muchos observadores confiables han notado que cada chimpancé a menudo
utiliza sus propias técnicas personales en cada caso de comportamiento “cultural” en el
pescado de termitas {Goodall, 1986}, cascado de nueces (Hannah y McGrew, 1987), aseo
manual (McGrew y Tutin, 1978) y gestos comunicativos (Tomaselio et al, 1989; 1992). Existen
resultados experimentales que corroboran estas observaciones (Nagell et al, en prensa).

La tercera caracteristica exclusiva de todas las tradiciones culturales humanas deriva de ia
segunda y resulta tal vez mads significativa. Las tradiciones culturales humanas a menudo
muestran una acumulacién de modificaciones a lo largo de las generaciones {es decir, el efecto
trinquete). Por ejemplo, la historia de herramientas tales como el martillo muestra un
crecimiento gradual de su complejidad a lo largo del tiempo en la prehistoria humana; la
evolucién de los martillos modernos en la cultura occidental hasta los martinetes a vapor
muestra un incremento similar en el tiempo (Basalla, 1988). A pesar de que un incremento en
la complejidad quizd no sea el mejor modo de caracterizar la historia de los lenguajes humanos
en la era moderna, probablemente hayan incrementado su complejidad durante la filogénesis;
y ciertamente en los tiempos modernos son capaces de modificaciones sustanciales en sélo
unas pocas generaciones, a fin de dar cuenta de las necesidades comunicativas cambiantes de
los hablantes (Bates y MacWhinney, 1979). El punto es que a pesar de que las tradiciones
culturales por lo general se transmiten de un modo bastante fiel de una generacién a la
siguiente, si se realiza una modificacidn, ésta es incluida en el pasaje a la siguiente generacién,
del mismo modo en que la versidn original se transmitié a las anteriores. Como resultado de
este proceso, los nifios nacen en un mundo en el que la mayor parte de las tareas que se
espera puedan realizar son invenciones colaborativas, ya sea explicitamente, dado que fueron
creadas por contempordneos implicados en un aprendizaje colaborativo, 0 en un sentido
derivado, dado que muchos individuos a lo largo del tiempo contribuyeron a la forma actual de
un artefacto, convencidén o habilidad. Otras especies de animales, incluidos nuestros parientes
primates mas cercanos, no poseen tradiciones comportamentales que muestren el efecto
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trinquete, quizd simplemente porque no aprenden de manera colaborativa en ninguno de los
dos sentidos. Asi se impide la posibilidad de que existan tradiciones culturales como las
humanas, con sus “historias”. !

Estas grandes diferencias en las tradiciones del comportamiento entre humanos y primates
probablemente puedan ser atribuidas a diferencias en el proceso de aprendizaje social. Asi, es
probable gue por distintas razones los macacos japoneses no aprendan a lavar las papas
mediante un aprendizaje imitativo; antes bien, lo aprenden individuaimente, como lo hiciera
quien inventé el procedimiento, luego de seguirlo al agua mientras lievaba las papas o al tomar
las que estaban bajo el agua (ver Galef, 1990, para mas detalles). Del mismo mado, es
probable que los chimpancés aprendan a pescar termitas de manera individual, al seguir a sus
madres al nido de termitas, donde se encuentran expuestos a condiciones de aprendizaje
propicias (por ejemplo, un palo en el suelo, termitas trepando por un palo, agujeros en donde
introducirlo, etc.) junto con los efectos de incremento de la atencién del comportamiento de
sus madres respecto del monticuio (para mds detalles, ver Tomasello, 1990). Estas
interpretaciones encuentran base en los hallazgos generalmente negativos provenientes de
estudios en laboratorio sobre el aprendizaje imitativo en monos (Whiten y Ham, 1992) y
chimpancés (Tomasello et al, 1987; Nagel et al, en prensa). A pesar de que los procesos de
aprendizaje social no imitativo pueden ser perfectamente Gtiles para estas especies en esos
contextos, su significado respecto del aprendizaje cultural es que entre los individuos se
comparten muy poco las técnicas y asi es muy pobre la transmision cultural, definida
estrictamente. Los animales no humanas mantienen sus tradiciones comportamentales con
procesos de aprendizaje social que son distintos de los utilizados por los seres humanos.

Por lo tanto, respondemos de manera negativa a la pregunta de Galef (1992) referida a si las
tradiciones comportamentales de los primates no humanos son homdlogas a las tradiciones
culturales humanas. Creemos que solamente son andlogas, con distintos origenes evolutivos,
no sélo porque las tradiciones comportamentales de primates humanos y no humanos difieren
en las tres caracteristicas arganizacionales subrayadas mas arriba, sino también porque se
mantienen mediante diferentes mecanismos de aprendizaje social. Segin creemos, de acuerdo
con Galef (1992}, las tradiciones culturales de la especie humana evolucionaron poco después
de que humanos y otros primates comenzaran sus historias filogenéticas distintivas.

También quisiéramos dejar sentado en este punto nuestro escepticismo respecto a que los
chimpancés criados en una cultura humana, si fueran agrupados y librados a su suerte,
crearian tradiciones culturales del tipo de las humanas. El problema radica en que sus
habiiidades de aprendizaje cultural se encuentran confinadas al aprendizaje imitativo, y éste
aprendizaje por si solo no puede lograr mucho. La adquisicién de muchas de las habilidades
cuiturales humanas requiere necesariamente encuentros pedagoégicos extendidos en los que
se instruye al aprendiz y este internaliza la instruccidn o, al menos, necesita interacciones en
fas que el adulto andamia el aprendizaje individual del nifio. Esto se produce atn a nivel de
algunas habilidades que son adquiridas inicialmente a través del aprendizaje imitativo. En
muchos casos los expertos intencionalmente muestran conductas a los novatos a fin de que los

' No hemos incluido aquf la institucionalizacién de muchas practicas humanas. A menudo lo que el nifio
encuentra, y en lo que el aduito confia, es una estructura institucionalizada. Por desgracia, se trata de
una dimensién del problema que nos llevaria mucho mas alld de los objetivos del presente trabajo.
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imiten en y mds alla de la interaccién, a menudo con modificaciones y con acompafiamiento
del lenguaje. Aln en casos tales como la adquisicidn del lenguaje, en los que la ensefianza
intencional parece jugar un papel menor, los adultos hablan a los nifios de un modo
simplificado, lo que allana la tarea de adquisicion de habilidades lingliisticas. Por lo tanto es
probable, segin creemos, que el aprendizaje imitativo por si mismo, sin asistencia de
miembros maduros de la cultura que deseen instruir y de aprendices capaces de internalizar
tales instrucciones, solamente produzca tradiciones culturales de tipo limitado en situaciones
también limitadas, y que en muchos casos no sean estables a causa de ia falta de
sistematicidad de los encuentros entre aprendices y expertos en muchas tareas culturales {ver
Bullock, 1987). Asi, el deseo de los adultos y la capacidad de ensefiar (un aspecto de los
procesos de aprendizaje cultural al que no nos hemos referido aqui) constituyen un
ingrediente esencial en el escenario evolutivo humano; y la capacidad de ensefiar depende, tal
como hemos sefialado previamente, de la concepcién de los otros como agentes mentales. Los
chimpancés, aun aquellos criados en medios cuiturales humanos no conciben, segin creemos,
a los ofros de este modo. Esto significa que no pueden ensefiar ni internalizar las instrucciones
de otros, por no mencionar el aprendizaje colaborativo.

Como muchos bidlogos del comportamiento, creemos que el contexto evolutivo primario en el
cual evoluciond la cognicién de los primates fue social, y que muchas de las caracteristicas
diferenciales de la cognicidn en primates resultan ser adaptaciones a problemas sociales tales
como comunicacién, cooperaciéon, competicién, engafio y aprendizaje social {ver Byrne y
Whiten, 1988; Whiten, 1991; ver también Whiteny Byrne “Engafio tactico en primates” BBS
11(2), 1988). Los primates son estrategas sociales sin par en el reino animal. Nuestra propuesta
es simplemente que en este contexto los seres humanos desarrollaron habilidades
sociocognitivas especificas de la especie a fin de comprender los estados psicolégicos de los
otros miembros de la misma especie, en términos de percepciones e intenciones,
pensamientos y creencias, y sobre sus pensamientos y creencias reflexivos, lo que les permitié
tomar la perspectiva de los otros y participar con ellos de manera intersubjetiva. Estos
procesos de cognicién social lievaron a los humanos al desarrollo de modos especificos de la
especie para aprender unos de otros, a lo que denominamos aprendizaje cultural, lo que
potencid los procesos evolutivos e histéricos que han producido fa forma de organizacion
social especifica de la especie a las que conocemos como culturas humanas.

6. Conclusion
Nuestro objetivo ha sido, siguiendo las propuestas de Tooby y Cosmides (1989), investigar los
mecanismos psicologicos que subyacen a las culturas humanas {ver también Hinde, 1987). Nos
hemos centrado en los procesos de cognicidn social y aprendizaje social que posibilitan las
culturas humanas. Con estos fines hemos delineado no sélo el trabajo reciente en psicologia
cultural, que se basa explicitamente en la premisa que sostiene que la cognicién humana es
centralmente social y cultural, sino que también nos hemos referido a los trabajos recientes
sobre biologia del comportamiento en primates, que reconoce cada vez mas el rol decisivo que
jugaron los procesos de cognicién social y aprendizaje social en la evolucién de la inteligencia
en los primates en general. También es cierto, no obstante, que muchas de las habilidades
cognitivas distintivas de los humanos no parecerian tener en absoluto un fundamento social. A
pesar de gue por supuesto resulta posible que sea este el caso, y que la cognicién humana sea
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una mezcla compleja de componentes sociales y no sociales, dada la hipdtesis de trabajo
actual de la psicologia cultural y de la biologia del comportamiento de primates resultaria
mucho mas estimulante si se encontrase gue estos logros humanos aparentemente no sociales
tienen, de un modo u otro, bases sociales o culturales, tal como Vygotski argumentara muchos
afios atras.

Una observacion importante es que en muchos dominios de la cognicién humana observamos
sistemas, por ejemplo los distintos sistemas de las matematicas y las multiples gramaticas de
los lenguajes humanos, que han sido creados por las culturas humanas. En la teoria de Piaget
(1985), y aun con mas claridad en la teoria de Karmiloff-Smith (1986), estos sistemas son
posibilitados por el hecho de que los seres humanos tienen la capacidad, aparentemente
Unica, de concebir su propia conducta y cognicién como “objetos de contemplacién” en si
mismos, un proceso al que Piaget denominé abstraccién reflexiva. Karmiloff-Smith presentd
una teoria muy convincente sobre la dialéctica de la accién y reflexién en la ontogenia
humana, y demostré de un modo muy detallado el modo en que este proceso constituye la
base de la capacidad humana de construccidn de sistemas en los diversos dominios cognitivos:
el nifio realiza conductas, y luego las observa y “redescribe” en un nivel “superior” tales
conductas, manifestandose asf su organizacion cognitiva. Los sistemas de pensamiento surgen
de esta actividad reflexiva dado que la auto-observacion utiliza todas las capacidades de
categorizacion y analiticas que se ponen de manifiesto en percibir, comprender y categorizar el
mundo externo. Asi, el resultado de esta actividad es la construccion de sistemas cognitivos
mas eficientes y abstractos a medida que trascurre la filogenia.

Creemos que estos procesos reflexivos pueden ser considerados otra manifestacion de los
procesos de cognicidn social y aprendizaje cultural que hemos descrito; se trata del
aprendizaje cultural dirigido al yo (self). Por lo tanto, en algunos casos en los que simulo el
punto de vista de otra persona, esa persona esta centrada en mi. Puedo intentar aprender a
través de esta simulacion del mismo modo en el que intento aprender a través de otras
simulaciones, y de hecho éste puede ser el modo principal en el que llego a construir el
concepto de mi mismo como un objeto en el mundo (Mead, 1934; Tomaselio, en prensa). Sin
embargo, junto con las capacidades humanas para la simulacién y la representacién, podria
I” que observa mi conducta o cognicién. En
tal caso no estoy simulando una perspectiva real de otra persona, sino “retrotrayendo Ia

simular también el punto de vista de un “otro virtua

mirada” hacia alguna conducta realizada o alguna organizaciéon cognitiva ya construida como si
fuera otra persona que me observa. Asi, como argumentara Piaget, es probable que los
conceptos matematicos deriven de las reflexiones de los sujetos sobre sus propias acciones en
los objetos, conductas tales como agrupar objetos sobre la base de caracteristicas
perceptuales o funcionales, ordenarlos en funcidn de determinada caracteristica fisica o
relacionarlos con sistemas de conteo que la cultura brinda. Tomasello (1992a) sostuvo de un
modo similar que los nifios construyen sus gramaticas tempranas a medida que reflexionan
sobre su uso productivo de simbolos lingliisticos individuales, en especial aqueilos con
contenido relacional inherente {por ejemplo verbos) que pueden servir como materia prima
para la construccién de categorias gramaticales basicas que subyacen a la produccion del
lenguaje como sistema comunicativo.
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Creemos por lo tanto que las adaptaciones evolutivas dirigidas a la capacidad de los seres
humanos para coordinar su conducta social entre ellos podrian también subyacer a la
capacidad humana para reflexionar sobre su propia conducta (ver Humphrey, 1983); la
capacidad humana de construir sistemas es, en términos de Gould (1982), una “exaptacién”
producida a partir de capacidades sociocognitivas humanas. Y pueden existir ain mas
manifestaciones cognitivas de estos procesos sociocognitivos basicos. Por ejemplo, la
capacidad para considerar de manera simultdnea mas de una perspectiva en una situacion u
objeto es una capacidad humana crucial en muchas construcciones de la edad escolar tales
como conservacion, seriacion y clasificacién jerarquica. Perret-Clermont y Brossard (1985} han
especulado que la habilidad crucial en estas habilidades, al menos en algin sentido derivado,
puede ser también social, en el sentido de que los niflos estan asumiendo multiples
perspectivas de las cosas, como si fueran personas diferentes mirandolas desde distintos
puntos de vista. Esta capacidad también podria ser una exaptacién de procesos sociocognitivos
hacia procesos mas estrictamente cognitivos.

La idea seria que lo que se considera manifiestamente dominio no social o sociocognitivo del
intelecto o actividad humanos puede ser considerado como emanando de un proceso que, al
menos el alglin sentido, tiene sus origenes en adaptaciones sociales y sociocognitivas. La
percepcion humana funciona de un modo bastante similar al de los otros primates, y en
muchos casos también los procescs mds basicos de categorizacién humanos (Oden et al,
1990). Donde los humanos muestran sus capacidades cognitivas Unicas y mas poderosas es en
el aprender de otros, en asumir multiples perspectivas en una situacion o en la construccion de
sistemas cognitivos sobre la base de la auto-reflexion. Y todas estas capacidades descansan, ex
hipétesis, en los procesos fundamentalmente sociocognitivos de tomar la perspectiva de otras
personas y aprender de tales perspectivas. Esta conjetura puede ser vista como un tipo de
extensidon bioldgica de la hipotesis original de Vygotski que sefiala el origen social de todas las
funciones psicoldgicas superiores humanas. Mientras que Vygotski se centrd en el importante
papel de las herramientas que la cultura suministra en el desarrollo de muchas capacidades
humanas, nosotros nos hemos concentrado en el hecho de que los individuos llegan a la
ontogenia con capacidades sociocognitivas muy poderosas que les permiten no solamente
adquirir tales herramientas sino también asumir multiples perspectivas acerca de las cosas,
incluyendo su propia conducta y cognicion.

Por lo tanto, concluimos con una peticién para gue se preste mds atencidn a las dimensiones
social y cultural de la cognicién y aprendizaje humanos. En el campo de la psicologia del
desarrollo esto seria predicar a los conversos, tal como “la vida después de Piaget” refleja un
consenso cada vez mayor en que no se pueden ignorar las dimensiones socioculturales de la
cognicion humana. Pero, con unas pocas excepciones (por ejemplo Neisser, 1991}, la mayor
parte de las teorias de la psicologia cognitiva humana de base no evolutiva no reconocen de
manera explicita la cognicidn social de modo alguno, salvo en los modos mas triviales. Segan
creemos, sin embargo, las teorias que ignoran la cognicién social y se centran Unicamente en
el “procesamiento de la informacidon” nunca serdn capaces de dar cuenta de las caracteristicas
verdaderamente Unicas de la cognicion humana y del desarrollo cognitivo, incluyendo la
adquisicion del lenguaje (Tomasello, 1992b). Es de esperar que pronto el paradigma creciente
de la psicologia cultural constituya una verdadera fuerza correctiva. Las construcciones
tedricas de esta nueva perspectiva han sido, hasta el momento, muy generales y se han
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centrado principalmente en las deficiencias de las teorias que ignoran las contribuciones de la
cultura y del contexto social. En este articulo hemos intentado brindar un informe mas positivo
y especifico, enfatizando los tipos de aprendizaje involucrados en los procesos ontogénicos por
los cuales cada ser humano se vuelve un miembro de su cultura. Por lo tanto nos hemos
centrado mas en el lado psicoldgico del paradigma y menos en el cultural. Es de destacar que
nuestro intento también resulta relevante en el contexto mds amplio de la biologia del
comportamiento de primates. Esperamos estar contribuyendo a una Zeitgeist [espiritu de la
época, N. del T.]
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