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El Homo intellectualis de Jean Piaget

Podria argumentarse que la epistemologia genética desarrollada por
Piaget ha supuesto que aquello que define y caracteriza la especie hu-
mana es la inteligencia, mas especificamente la capacidad de plantear
hipotesis y realizar deducciones (las llamadas “operaciones formales” o
inteligencia conceptual) (Piaget, 1983). “La “herencia especial” de la
especie humana y de sus “estirpes” particulares supone determinados
niveles de inteligencia, superiores a los de los chimpancés” (Piaget,
1985, p. 13).

En lenguaje cartesiano seria la razén (el cogito o conciencia) como
base de toda realidad y verdad indubitable. Para Descartes, la razon
—-capacidad de pensar e incluso dudar del pensamiento— es una absolu-
ta evidencia, es decir, constituye una certeza (conocimiento claro y dis-
tinto) ya que no cabe la posibilidad de ponerla en cuestion. “Pero adverti
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luego que, queriendo yo pensar, de esa suerte, que todo es falso, era
necesario que yo, que lo pensaba, fuese alguna cosa; y observando que
esta verdad: “yo pienso, luego soy” (“cogito, ergo sum”), era tan firme y
segura que las mas extravagantes suposiciones de los escépticos no
son capaces de conmoverla, juzgué que podia recibirla sin escrupulo,
como el primer principio de la filosofia que andaba buscando” (Descar-
tes, 2002, p. 95). Para el filosofo francés, el “buen sentido” o razén (la
facultad de juzgar y distinguir lo verdadero de lo falso) es un rasgo dis-
tinguible de la naturaleza humana: “pues en lo que toca a la razén o al
sentido, siendo, como es, la Unica cosa que nos hace hombres y nos
distingue de los animales (...) puede decirse que los animales despro-
vistos de razén son semejantes a nosotros; pero en cambio no se puede
encontrar en ese cuerpo ninguna de las que dependen del pensamiento
gue son, por tanto, las Unicas que nos pertenecen en cuanto hombres”
(Descartes, 2002, p. 69 y 106). Para pensar es necesario existir y la
esencia de nuestra existencia, segin Descartes, es que pensamos. Un
pensamiento, o razonamiento, que solamente puede ser riguroso y con-
ducir a verdades certeras si se basa en el método matematico, es decir,
un pensamiento convertido en capacidad légica de razonar (operar men-
talmente).

Para Piaget (1983) la inteligencia tiene una doble naturaleza, biolégi-
ca y légica. En relacién a su formacion como biélogo, Piaget sostiene
gue la inteligencia, que se desarrolla a lo largo de la vida, es una forma
particular de adaptacion al medio (“la inteligencia es una adaptacién”,
Piaget, 1985, p. 14). Todo organismo tiende al equilibrio, de modo que
cuando se produce una tension (desequilibrio) entre el organismo y el
medio, éste busca compensar su estado para restablecer una forma de
equilibro nuevo. En este sentido, los mecanismos biolégicos y psicolégi-
cos que permiten la equilibracion de las estructuras cognoscitivas son la
asimilacion y la acomodacion (Piaget, 1975). No pretendemos aqui en-
trar en el andlisis de la teoria genética piagetiana, ni en los mecanismos
gue invoca, sino mas bien situar la inteligencia como problema y objeto
de estudio a lo largo de su obra. En este sentido, la inteligencia, como
de hecho cualquier conducta, es una forma de adaptacion, pero es algo
mas. “Mas aun, la inteligencia no consiste en una categoria aislable y
discontinua de procesos cognoscitivos. Hablando con propiedad no es
una estructuracion entre otras: es la forma de equilibro hacia la cual
tienden todas las estructuras cuya formacion debe buscarse a partir de
la percepcién, del habito y de los mecanismos sensorio-motores elemen-
tales” (Piaget, 1983, p. 17). En realidad, Piaget distingue entre dos tipos
de inteligencia: la sensorio-motora, propia de la infancia, (Piaget, 1985) y
la inteligencia operatoria, conceptual, logica o reflexiva, a partir de la
adolescencia (Inhelder y Piaget, 1955).

Si bien es verdad que para Piaget la inteligencia es una instancia
particular de la adaptacién biolégica y, en este sentido, cabria una conti-
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nuidad entre la inteligencia animal no humana y humana; la capacidad
de realizar hipotesis y deducciones que caracteriza las operaciones for-
males seria exclusivo de nuestra especie y, en este sentido, lo que in-
teresa a Piaget es rastrear el camino evolutivo de las formas sensorio-
motoras de comprension y manipulacién del entorno a las formas abs-
tractas de reversibilidad mental, es decir, los actos mentales internos de
manipulacion de simbolos que caracterizan la inteligencia como estruc-
tura que nos permite realizar acciones mentales (“internas”). En este
sentido, podriamos hablar de Inteligencia, en mayuscula, e inteligencia,
en minudscula. La Inteligencia seria la estructura basica, compartida por
organismos biologicos, que permite la adaptacién al medio: “La inteli-
gencia es una adaptacion”, pero la inteligencia representa, en la especie
humana, “las formas superiores de organizacion o de equilibro de las
estructuras cognoscitivas (...) es la adaptacion mental mas avanzada”
(Piaget, 1983, p. 17). Y es aqui donde aparece la naturaleza l6gica de la
inteligencia, es decir, la teoria operatoria de la inteligencia: “Segun este
punto de vista, las operaciones intelectuales cuya forma superior es 16-
gica y matematica, constituyen acciones reales, bajo el doble aspecto de
produccién propia del sujeto y de una experiencia posible sobre la reali-
dad” (Piaget, 1983, p. 27). Lo que parece intrigar al bidlogo suizo es dar
cuenta de la reversibilidad de las operaciones logico-matematicas, es
decir, el hecho que cada accién y operacion le corresponde la accion u
operacion contraria (la resta es la inversa de la suma y la division de la
multiplicacion. Si guardamos cinco manzanas a la nevera, podemos
posteriormente sacarlas y volveremos a la cantidad inicial de manzanas
en la nevera). Dicho con otras palabras, operar conlleva transformar
(“representar”) la realidad mediante simbolos que se manipulan mental-
mente (“internamente”). “En una expresién cualquiera, tal como (2 +y =
z - u), cada término designa en definitiva una accion; el signo (=) expre-
sa la posibilidad de una sustitucion, el signo (+) una reunion, el signo (-)
una separacion, el cuadrado (x?) la accién de reproducir x veces X, y
cada uno de los valores u, X, y y z la accion de reproducir cierto nimero
de veces la unidad. Cada uno de esos simbolos se refiere, pues, a una
accion que podria ser real, pero que el lenguaje matematico se limita a
designar abstractamente, bajo la forma de acciones interiorizadas, es
decir, de operaciones del pensamiento” (Piaget, 1983, p. 44). Para Pia-
get, precisamente, la inteligencia consiste (se manifiesta) en la capaci-
dad de realizar acciones sobre la realidad (ciertos intercambios con ella).
Estas primero son sensorio-motores, regulados por la accion fisica y
sensorial sobre los objetos del medio, y después son mentales, propia-
mente dichas, es decir, acciones internas, reversibles, que suponen re-
flexién y abstraccion en el sentido que la realidad no dispone ni conoce
de agrupaciones entre los elementos, sino que las agrupaciones (tres
manzanas, por ejemplo) son construcciones que el sujeto aporta a la
realidad, modos de operar con ella.
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En definitiva, podriamos caracterizar el Homo Intellectualis de Piaget
como la capacidad de manipular representaciones o, utilizando una ter-
minologia cognitiva, de procesar informacién simbdlica y realizar ciertas
operaciones mentales reversibles, agrupando y manipulando la realidad
a través de simbolos y signos (sumas y restas, por ejemplo). Un sistema
inteligente seria, pues, aquél capaz de realizar representaciones y de
operar sobre las mismas. Sin embargo, ¢es esta capacidad exclusiva-
mente humana?, ¢ define la inteligencia nuestra especie?, ¢ pueden otros
primates no humanos, incluso maquinas, realizar “operaciones forma-
les™?

Castelld (2002) nos advierte de la falaz presuncion humana de com-
parar nuestra inteligencia con la de otros sistemas que son, en si mis-
mos, inconmensurables. Es decir, probablemente se pueda considerar
gue la inteligencia humana es un poderoso sistema de procesamiento
de simbolos complejo y flexible, aunque sujeto al error constante, pero
no es un buen referente de comparacion para otros sistemas ya que se
parten de bases y configuraciones fisicas, articulaciones efectivas de los
mecanismos fisicos, conductas y presiones y nichos ambientales com-
pletamente distintos (Castelld, 2001). En definitiva, las diferencias son
cualitativas y, por ello, no admiten comparaciones arquetipicas. “Es de-
cir, ninguna de ellas es la inteligencia sino meras concreciones de las
inteligencias posibles. Y esta misma nocion se puede expandir a distin-
tas culturas o distintos sistemas biolégicos o artificiales: son inteligencias
y ninguna de ellas puede ser el arquetipo de las otras, sino sélo el ar-
quetipo de si mismas” (Castelld, 2002, p. 24).

Asumida la advertencia, y siendo conscientes que cualquier compa-
racion es un artificio y una nomenclatura (ademas de una imposibilidad
fenomenolégica: no podemos saber qué experimenta un primate no hu-
mano), podemos afirmar que un ordenador puede realizar el tipo de ope-
raciones que Piaget calificaria de “formales”, e incluso que en la manipu-
lacién fisica y operatoria de la realidad, los primates no humanos se
muestran mas competentes que nosotros (por no hacer referencia a las
capacidades operatorias de las calculadoras que no asumen, como pasa
en el razonamiento humano, el error y, en este sentido, serian un siste-
ma légico-matematico perfecto).

Un estudio llevado a cabo por Herrmann, Call, Hernandez-Lloreda,
Hare y Tomasello (2007) muestra como chimpancés, orangutanes y
nifios de 2 afios y medio tienen habilidades cognitivas similares para
operar en el mundo fisico. Los investigadores utilizaron distintas tareas
de razonamiento espacial (memoria espacial, permanencia del objeto,
rotacién, transposicion), cantidades (nimeros relativos, adicién de nu-
meros) y causalidad (ruido, forma, utilizacion de instrumentos, propieda-
des de los instrumentos), concluyendo que los humanos y los chimpan-
cés obtienen mejores resultados en causalidad en comparacion a los
orangutanes, no siendo significativas las diferencias entre chimpancés y
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humanos en estas escalas. En relacidn a las cantidades no se hallaron
diferencias estadisticamente significativas entre los grupos estudiados,
siendo los rendimientos similares. En una de las tareas que los chim-
pancés obtuvieron elevados resultados, en comparacion con los nifios y
los orangutanes, se trataba de utilizar un palo para conseguir comida.
Los chimpancés, al igual que los orangutanes y los nifios/as, mostraron
tener comprension de la permanencia del objeto (es decir, seguir el re-
corrido de un objeto aunque éste no sea visible -esté escondido-), asi
como comprender la adicion de ndmeros (en este caso se mostraba dos
recipientes con una determinada cantidad de comida, posteriormente se
afadia mas comida en uno de los recipientes que era elegido por la ma-
yoria de chimpancés y orangutanes) (el autor interesado puede consul-
tar el material visual -videos de los experimentos- que aparece en el
articulo de Herrmann y colaboradores, 2007).

Mas sorprendente, si cabe, es el hallazgo de Inoue y Matsuzawa
(2007; 2009), quiénes han demostrado que los chimpancés (Pan troglo-
dytes) disponen de mejor memoria inmediata que estudiantes universita-
rios. La tarea consiste en memorizar una secuencia de nimeros que
aparecen en una pantalla (del 1 al 9), posteriormente los nimeros apa-
recen ocultos, en cuadros blancos, en distintas partes de la pantalla y el
participante debe tocarlos siguiendo la numeraciéon del 1 al 9. Los chim-
pancés lograron responder correctamente un 80% de la prueba, mien-
tras que los jovenes universitarios solamente un 40%.

En definitiva, disponemos de datos empiricos que ilustran rendimien-
tos sorprendentes en chimpancés en determinadas tareas de razona-
miento espacial, memoria y célculo béasico. A la luz de estos resultados
podriamos cuestionar la exclusividad de formas l6gico-matematicas en
la especie humana. Al menos, primates no humanos muestran razona-
mientos mas Optimos en tareas fisicas que las personas. Quiza por esto
podriamos desestimar la inteligencia como rasgo prototipico del género
humano, como minimo cierta nocién de inteligencia vinculada a la capa-
cidad de operar mentalmente, salvando las distancias y con las limita-
ciones anteriormente sefialadas en relaciéon a la comparacion de distin-
tos organismos y/o sistemas (Castell, 2002).

La alternativa de Vygotski. El principio de la significacion

Para Vygotski, aquello que distingue a la especie humana no es su
inteligencia, ni tan siquiera sus capacidades psicoldgicas basicas, o infe-
riores, sino la capacidad de superar nuestras restricciones bioldgicas y
capacidades psicolégicas a través de la tecnologia (creacion y utilizacion
de signos y simbolos). Dicho con otras palabras, quiza un chimpancé
tiene una memoria visual, inmediata, mejor que la nuestra pero la espe-
cie humana puede valerse de “memorias externas”, protesis, “amplifica-
dores culturales”, que acompafian y, en realidad organizan y regulan, los
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recuerdos. Por ejemplo, una agenda nos permite anotar los aniversarios
de nuestros seres queridos y un monumento conmemorar, recordar y
celebrar un hecho histérico significativo; al igual que unos prismaticos
nos permiten amplificar nuestra percepcion, un seméaforo cruzar la calle
y un despertador levantarnos por la mafiana. Segun lo resume recien-
temente Bruner (2012): “Superamos las leyes aparentemente irreversi-
bles de la gravedad con la invencidén de maquinas voladoras, vamos
mas alla de las limitaciones de la comunicacion interpersonal mediante
la creacién de Internet. En pocas palabras, estamos limitados por nues-
tras aparentes posibilidades bioldgicas, liberandonos de ellas gracias a
nuestra capacidad de crear culturas que actualizan mundos posibles que
llegamos a imaginar. No existe ninguna otra especie sobre la faz de la
tierra que viva esta dualidad. Nuestras vidas humanas son una dialéctica
interminable entre las aparentes limitaciones y las posibilidades que
imaginamos” (p. 6).

A ello se referia Vygotski cuando hablaba de mediaciéon semiética,
procesos psicoldgicos superiores, significacion y desarrollo cultural (Es-
teban, 2010a). “En el proceso del desarrollo cultural, el nifio va asimilan-
do no sélo el contenido de la experiencia cultural, sino también los mé-
todos y modos de la conducta cultural y del pensamiento: va dominando
los particulares medios culturales creados por la humanidad en el curso
del desarrollo histérico, por ejemplo, el lenguaje, los simbolos aritméti-
cos, etc. El nifio aprende a emplear funcionalmente determinados signos
como medios para ejecutar tal o cual operacion psicolégica. De tal ma-
nera, las formas elementales y primitivas de conducta se convierten en
actos y procesos culturales mediados” (Vygotski, 1997, p. 347).

Los procesos psicoldgicos inferiores o funciones elementales son
universales, regidas por la herencia biolégica y compartidas con otros
animales, por ejemplo reaccionar ante un estimulo (atencién reactiva),
recordar a través de la asociacion de estimulos (memoria asociativa) o
manipular el mundo a través de nuestras percepciones y acciones moto-
ras (pensamiento sensorio-motor). Sin embargo, los procesos de sociali-
zacion y educacion permiten a las personas apropiarse, a lo largo de su
desarrollo, de distintos instrumentos simbdlicos o artefactos (Cole, 1996)
como los mapas, diagramas, nameros, letras, notacién musical, graficos,
férmulas, simbolos (un escudo que representa un pais) o signos (una
sefial de tréfico que indica la presencia de una zona peatonal). Se trata
de invenciones humanas, productos arbitrarios y convencionales, que se
acumulan y modifican histéricamente y se transmiten a través de la par-
ticipacién en practicas educativas, ya sean formales o informales. En
definitiva, estas formas culturales de conducta y pensamiento regulan la
actividad psicoldgica de modo que a través de la incorporacion de estos
instrumentos se desarrollan las funciones psicolégicas superiores, ex-
clusivamente humanas, generadas a través de la ensefianza y el apren-
dizaje en situaciones sociales de interaccién. La utilizacién de una lupa
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para ver, por ejemplo, hacer un nudo en el dedo para recordar algo o
organizar el dia a través de un reloj, es decir, atencion focalizada, me-
moria deliberada y pensamiento simbdélico son funciones psicolégicas.
En definitiva, la utilizacion de signos y simbolos no es un proceso de
desarrollo secundario, un epifenémeno, sino que constituye el producto
primario y lo que posibilita el desarrollo psicoldgico humano propiamente
dicho (Esteban, 2010b).

En un texto programéatico, publicado en el afio 1925, cuando Vygots-
ki tenia 29 afios, se sugiere que mientras que el comportamiento animal
no humano esta regulado por dos tipos de reacciones (los reflejos inna-
tos 0 no condicionados y los adquiridos o condicionados, es decir, la
herencia biolégica y la asociacion a través de estimulo-respuesta), la
conducta humana incorpora otros condicionantes de naturaleza social y
cultural. “De modo que todo comportamiento animal puede ser conside-
rado convencionalmente como la experiencia hereditaria mas la adquiri-
da, multiplicada por la particular (...) Muy distinto es lo que sucede con
el hombre” (Vygotski, 1991, p. 45). Nuestra especie no se sirve Unica-
mente de la experiencia heredada fisicamente, sino que la vida humana
se basa en la amplisima utilizaciéon de la experiencia de las generacio-
nes anteriores, lo que Vygotski llama “experiencia histérica”. Tomasello
(1999) se refiere a ello cuando habla de la “evolucién cultural acumulati-
va”, el hecho que los artefactos y practicas de comportamiento de los
humanos adquieren mayor complejidad con el paso del tiempo, es decir,
tienen una historia. Cuando un individuo, o grupo de individuos, inventan
un instrumento, un modo particular de hacer algo con alguna cosa, se
comparte con el resto de personas que, a través de los cambios histori-
cos y culturales, pueden introducir novedades, cambios y modificacio-
nes; perfeccionando la version original. Se genera asi una suerte de
“trinquete cultural” (Tomasello, 1999) que reactualiza en el repertorio de
conductas del grupo nuevas modificaciones del medio y la conducta
humana. De la primera maquina de calcular mecanica inventada en el
afio 1642 por el matematico francés Blaise Pascal, pasando por el per-
feccionamiento que hizo Leibniz en el afio 1670, el telar automético de
Joseph Marie Jacquar que Hollerith utiliz6 en la década de 1880 para
procesar datos, la maquina diferencial de Charles Babbage y su socia, la
hija del poeta inglés Lord Byron, del siglo XIX, los primeros ordenadores
analégicos desarrollados durante las dos guerras mundiales hasta el
primer ordenador digital totalmente electrénico, el Colossus, desarrolla-
do por un equipo de cientificos y matematicos que trabajaban en Bletch-
ley Park durante la Il Guerra Mundial, utilizado por el equipo dirigido por
el célebre Alan Turing para descodificar los mensajes de radio cifrados
de los alemanas, se suceden una serie de transformaciones, que a la
espera de nuevas transformaciones culturales acumulativas, conducen a
los circuitos integrados que caracterizan los ordenadores contempora-
neos al uso.
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Es decir, ademas de genes, nuestra especie hereda artefactos y
practicas sociales (“métodos y modos de conducta cultural y de pensa-
miento”) que acumulan, por asi decirlo, la sabiduria colectiva de los an-
tepasados. Hasta el momento, no se conoce de ninguna otra especie
animal que acumule modificaciones comportamentales y garantice su
reproduccion y permanencia a través del aprendizaje social y del “trin-
quete cultural” (Tomasello, 2011; Tomasello y Herrmann, 2010; Tomase-
llo, Kruger y Ratner, 1993).

“Junto a ello debe situarse la experiencia social, la de otras perso-
nas, que constituye un importante componente del comportamiento del
hombre. Dispongo no sélo de las conexiones que se han cerrado en mi
experiencia particular entre los reflejos condicionados y elementos aisla-
dos del medio, sino también de las numerosas conexiones que han sido
establecidas en la experiencia de otras personas. Si conozco el Sahara
y Marte, a pesar de no haber salido ni una sola vez de mi pais y de no
haber mirado jamas a través del telescopio, se debe evidentemente a
gue esta experiencia tiene su origen en la de otras personas que han ido
al Sahara y han mirado por el telescopio. Es igual de evidente que los
animales no poseen esta experiencia. La designaremos como compo-
nente social de nuestro comportamiento” (Vygotski, 1991, p. 45).

A la experiencia histérica y social, hay otro componente critico en el
comportamiento del hombre y es su forma de adaptacién al medio. Re-
cordamos que para Piaget la diferencia es la inteligencia. La inteligencia
es una forma de adaptacion que se construye a lo largo del desarrollo
humano y culmina en la etapa de las operaciones formales, la capacidad
de manipular el mundo internamente, a través de simbolos mentales
reversibles. Sin embargo, para Vygotski (1991) aquello que caracteriza
la adaptacion humana es que “el hombre adapta activamente el medio a
si mismo” (p. 46). Es verdad que los animales no humanos pueden ma-
nipular el medio a través de la creacion, por ejemplo, de nidos, de guari-
das y otras cosas, “pero, en primer lugar, en el reino animal estas for-
mas no tienen un valor predominante y fundamental y, en segundo lu-
gar, sus mecanismos de ejecucidn siguen siendo esencialmente pasi-
vos” (Vygotski, 1991, p. 46). Son pasivos en el sentido que las abejas
construyen sus colmenas y las arafias tejen sus telarafias estereotipa-
damente, a partir de sus repertorios biolodgicos y genéticos, no incluyen-
do modificaciones sustanciales algunas. Sin embargo, el arquitecto -con
la ayuda del croquis, el compas y el ordenador- construye en su “cabe-
za” el producto final de la obra antes de que esta se realice. A este fe-
némeno Vygotski lo llama “experiencia duplicada”. “Esa experiencia du-
plicada, que permite al hombre desarrollar formas de adaptacién activa,
no la posee el animal. Denominaremos convencionalmente esta nueva
forma de comportamiento experiencia duplicada. Ahora el término nuevo
en esta férmula de comportamiento del hombre adoptara la siguiente
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forma: experiencia histdrica, experiencia social, experiencia duplicada”
(Vygotski, 1991, p. 46).

A diferencia de Piaget, Vygotski concibe que la estructura psicologi-
ca que se desarrolla a lo largo de la vida no es la inteligencia, que tam-
bién, sino la conciencia, entendida como una totalidad o estructura de
funciones psicolégicas superiores en la que la inteligencia, afectividad,
memoria, percepcion y otras funciones psicologicas se confunden e in-
terrelacionan formando unidades que se reorganizan funcionalmente a
lo largo del desarrollo humano (Vila, 1987; Vygotski, 1991). Ademas, a
partir del principio de la experiencia duplicada, podemos considerar que
la conciencia tiene un valor fundamental en la conducta humana al or-
ganizar, planificar, regular y ejecutar idealmente (mentalmente) la activi-
dad (Esteban, 2010a; Vila, 1987). La conciencia permite realizar adapta-
ciones activas al medio, y mediante estas adaptaciones la conducta deja
de estar subordinada a la herencia biolégica y pasa a estar “condiciona-
da” por las modificaciones que se realizan en el medio circundante. Es
decir, la conducta esta guiada por la conciencia (estructura de funciones
psicoldgicas superiores) al incorporar los cambios en el medio como
estimulos que organizan la actividad, conducta y pensamiento. “La ca-
racteristica central de las funciones elementales es que estan directa-
mente y totalmente determinadas por los estimulos procedentes del en-
torno. El rasgo principal de las funciones superiores es la estimulacion
autogenerada, es decir, la creacion y utilizacién de estimulos artificiales
que se convierten en la causa inmediata de la conducta” (Vygotski,
1978, p. 69). Una cruz en la pared se convierte en la causa-apoyo-
recuerdo de una determinada creencia y/o experiencia religiosa, una
agenda en el organizador de los sucesos en el tiempo, el matrimonio en
un peculiar modo de establecer las relaciones interpersonales de pareja.
Todos estos productos culturales, estimulos artificiales, se convierten en
el motor de la conducta. Dicho con otras palabras, la especie humana
modifica y controla sus conductas y pensamientos a través de la modifi-
cacion del entorno, social y cultural. “Vygotski dice que la cultura ha
permitido al hombre “condicionarse a si mismo desde fuera” (mediante
el despertador, la bandera, el semaforo, el crucifijo, la agenda, la medi-
cacion) y, al hacerlo, dejar paradojicamente de estar condicionado. Un
condicionamiento asumido permite superar el condicionamiento. La li-
bertad es el producto de aprender a darse o6rdenes a si mismo, de
aprender a obedecerse” (del Rio y Alvarez, 1997, p. 109).

Sin embargo queda un aspecto sustancial para entender la argumen-
tacion vygotskiana. Si aquello que caracteriza nuestra conducta es su
sujecion a fuerzas -estimulos- creados culturalmente (signos y simbo-
los), éstos son, por naturaleza, arbitrarios y convencionales; lo que su-
pone que alguien familiarizado con la arbitrariedad y convencionalidad
de los mismos debe ensefar, a los aprendices, los rudimentos, usos y
significados asociados a su manipulacion. Es decir:
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1.- El desarrollo de los procesos psicolégicos superiores (pensa-
miento verbal, memoria intencional o deliberada, percepcion focalizada)
supone la incorporacion -aprendizaje- de los “métodos y modos de la
conducta cultural y del pensamiento”, herramientas acumuladas y ampli-
ficadas histéricamente.

2.- Estos artefactos son de naturaleza cultural, eso es: arbitrarios y
convencionales, asociados a ciertas reglas culturales.

3.- Para aprenderlos, pues, es necesario que alguien que conozca
las reglas implicadas en el funcionamiento de dichos instrumentos (el
lenguaje, la notacion musical, las mateméticas, las creencias religiosas,
la democracia, los ordenadores) ensefie a aquellos que no saben utili-
zarlos.

4.- Por lo tanto, la educacion (procesos de ensefianza-aprendizaje
de los artefactos valorados por una determinada comunidad social y
cultural) se convierte en el motor fundamental del desarrollo psicologico
superior humano (Esteban, 2011a; Moll, 1990).

La hipotesis de la inteligencia cultural y la intencionalidad compartida

Asunciones como las presentadas han llevado a Moll y Tomasello
(2007) a contraponer la hipotesis de la inteligencia social de Humphrey
(el mecanismo de la evolucion de la cognicién de los primates es la
competicién social) a lo que llaman “la hipétesis de la inteligencia social
de Vygotski” segun la cual la dimension social no se traduce en compe-
ticibn sino en colaboracion, comunicaciéon y ensefianza. Precisamente
en el estudio anteriormente mencionado de Herrmann y colaboradores
(2007), los autores proponen la hip6tesis de la inteligencia cultural al
observar que si bien los participantes en el estudio (nifios, chimpancés y
orangutanes) muestran habilidades cognitivas similares en la manipula-
cién del mundo fisico, los nifios muestran habilidades més sofisticadas
en tareas vinculadas a la manipulacién del mundo social, es decir, co-
municacion, aprendizaje social y teoria de la mente. “En conjunto, estos
hallazgos sugieren que la diferencia entre la cognicion humana y animal
no esta relacionada con una supuesta mayor inteligencia por parte de la
especie humana. Al contrario, sugiere que se comparten muchas habili-
dades cognitivas, especialmente para lidiar con el mundo fisico, pero
ademas la especie humana ha desarrollado otras habilidades socio-
cognitivas mas especializadas e integradas” (Tomasello, 2011, p. 33).

La hipétesis vygotskiana de la inteligencia sostiene que para desa-
rrollar y vivir en complejas tecnologias, instituciones culturales y siste-
mas de simbolos como los que caracterizan nuestro modus vivendi, se
requiere de cooperacion social que permita participar en practicas socia-
les con objetivos compartidos y diferenciacion de roles complementarios.
En definitiva, la participacién regular en contextos cooperativos de acti-
vidad conjunta durante el ciclo vital permite construir formas poderosas
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de representacién cognitiva. Es decir, la participacion en interacciones
gue suponen intencionalidad compartida transforma la cognicion huma-
na (la inteligencia). En lenguaje vygotskiano, podriamos considerar que
la inteligencia inferior, elemental, se convierte en superior, al estar social
y culturalmente mediada. Sin querer decir que lo inferior y superior sean
etiquetas morales, son formas distintas de actividad, ni mejores ni peo-
res, que responden a determinadas presiones del medio.

Segun Moll y Tomasello (2007) la participacion en actividades donde
se comparte la accién y atencion permite crear la nocion de perspectiva.
Es decir, la comprension segun la cual dos personas pueden ver la
misma cosa pero distintamente. “La nocién de perspectiva -estamos
experimentando la misma cosa pero potencialmente de distinta manera-
es, creemos, Unico a la especie humana y tiene una importancia cogniti-
va fundamental” (Moll y Tomasello, 2007, p. 7). Los autores se apoyan
en un estudio segun el cual criaturas de 12 meses de edad son capaces
de comprender lo que el adulto sabe y espera. El disefio del experimen-
to es muy sencillo. En un primer momento, distintos nifios de 12 y 18
meses de edad juegan con un adulto con dos juegos. El adulto abando-
na la habitacién y un asistente introduce un objeto nuevo. El nifio se
interesa y juega con el nuevo objeto con la ayuda del asistente hasta
gue regresa el adulto. Sin indicacion a través de gestos o miradas, el
adulto requiere de uno de los tres juguetes disponibles. Sorprendente-
mente, los nifios y nifias de ambas edades seleccionan el juguete nue-
Vo, es decir, aquel que el adulto no tiene experiencia previa (Tomasello y
Haberl, 2003). De modo que, segun los investigadores, los nifios deben
saber que la gente se interesa por cosas nuevas, no familiares, y que el
adulto que no tiene experiencia con el tercer objeto le gustara conocerlo.
Es asi como las criaturas comparten dicho objeto con el simple objetivo
de compartir la experiencia. Al igual que cuando un nifio, felizmente,
muestra a su padre que tiene entre las manos una pelota de futbol. Pre-
cisamente se entiende por “intencionalidad compartida” la capacidad,
motivacion y habilidad para compartir objetivos e intenciones con otros
en actividades colaborativas, asi como compartir la experiencia a través
de la atencion conjunta, la comunicacion cooperativa y la ensefianza. Es
decir, la intencionalidad compartida se refiere a la motivacion especifica
gue nos permite participar con otros en actividades colaborativas con
objetivos e intenciones compartidas (Tomasello, 2009; 2011; Tomasello
y Carpenter, 2007; Tomasello, Carpenter, Call, Behne y Moll, 2005).

Dicho con otras palabras, para participar en actividades cooperativas
y crear y utilizar artefactos culturales como el lenguaje, se requieren de
ciertas habilidades cognitivas que permitan entender el caracter multi-
perspectivista de la realidad, es decir, el hecho que un mismo objeto o
actividad incluye, simultdneamente, perspectivas distintas. Un mismo
objeto puede ser a la vez una “flor”, una “margarita”, una “planta” y un
“objeto blanco”.
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Tabla 1
Diferencias socio-cognitivas entre los primates superiores no humanos y humanos
(adaptado de Call, 2009; Tomasello, 2011; Tomasello y Carpenter, 2007; Tomasello
y Herrmann, 2010)

Simios

Humanos

Seguimiento de la mirada: Los chimpancés
saben que otros ven y siguen la mirada de
otros en busca de cosas interesantes. Parece
gue los chimpancés comprenden que los
otros tienen objetivos y percepciones.

Atencion compartida: Las personas son
conscientes de que pueden experimentar la
misma cosa y construyen espacios para
compartir informacién y estados psicologi-
COS.

Otros como seres intencionales: A menudo
en situaciones de competicion, parece que
los chimpancés comprenden que los otros
tienen ciertos estados mentales (objetivos,
percepciones) y reaccionan a ellos, es decir,
atribuyen ciertos estados psicolégicos pero
no necesariamente estan motivados a com-
partirlos.

Otros como seres potencialmente coope-
rativos: Las personas comparten objetivos y
adoptan roles individuales (division del
trabajo). Esta estructura dual de la actividad
colaborativa se corresponde a una estructu-
ra atencional dual: compartir la atencion y
diferenciar la perspectiva de los participan-
tes.

Manipulaciéon social: Los simios producen y
comprenden gestos y vocalizaciones y son
capaces de manipular la conducta de huma-
nos para conseguir lo que quieren (comida).
Ademas, los chimpancés ayudan a otros a
conseguir sus objetivos cuando se requieren
esfuerzos relativos pero no son muy genero-
sos en facilitar comida a otros.

Comunicacion cooperativa: Las personas
comparten acciones, actividades y experien-
cias por el simple hecho de compartir, sin
esperar una recompensa a cambio, ni estar
vinculado con la supervivencia o las necesi-
dades bésicas de alimentacion y reproduc-
cion.

Actividad de grupo: Los chimpancés partici-
pan en grupo siguiendo sus objetivos indivi-
duales, es decir, aprovechan la actividad para
el beneficio propio. En este sentido, cazan
conjuntamente para protegerse de los depre-
dadores pero no hay division del trabajo, ni
planes conjuntos. Ademéas el grupo es pe-
quefio, vinculado al parentesco o algin tipo
de reciprocidad cercana.

Colaboracién: Las personas comparten
objetivos y planes para cooperar altruista-
mente y trabajar conjuntamente. Cuando en
una accion de colaboracion se interrumpe,
nifios/as se esfuerzan para recuperar la
cooperacion del adulto. Los grupos son
mayores y se generaliza, por ejemplo, las
actividades y acciones compartidas, que se
reconocen y ejecutan por un gran numero de
personas a través de leyes, normas y cédi-
gos.

Aprendizaje social (emulacién): Las obser-
vaciones de un chimpancé en el comporta-
miento de un conespecifico no se centran en
los medios y los objetivos implicitos en sus
acciones sino en los cambios que producen
en su entorno. El chimpancé pare que no
aprende, simplemente reproduce o realiza
conductas que forman parte de su repertorio
conductual. Se han observado muy pocos
casos de que se corrija la accién de las crias.

Aprendizaje cultural: Los humanos imitan
todo tipo de conductas aunque no tengan
ningun beneficio y muestran una tendencia a
“parecerse a los otros”. Ademas, los adultos
muestran intencionalmente cémo deben
hacerse las cosas y los aprendices imitan y
reproducen las acciones modeladas por los
docentes, comprendiendo que tienen objeti-
VOs e intenciones implicitas en sus acciones.

En definitiva, los estudios conducidos por el equipo del Max Plank
Institute for Evolutionary Anthropology sugieren que los primates no hu-
manos Yy los niflos/as comparten la habilidad para entender que los otros
tienen objetivos que dirigen sus acciones, sin embargo los humanos
muestran especiales habilidades y motivaciones implicadas en tareas
cooperativas de atencion compartida y comunicaciéon cooperativa (To-
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masello, 2009). “Nuestra propuesta, la hipotesis vygotskiana de la inteli-
gencia, es que a través de la cooperacién se deriva un rasgo de la es-
pecie humana, la intencionalidad compartida, que emerge solamente
después de ciertos trayectos evolutivos hace unos 6 millones de afios.
Hecho que permite la emergencia de los procesos de evolucion cultural
acumulativa -implicando varios tipos de aprendizaje y creacion cultural- y
permitiendo la construccion de todo tipo de artefactos culturales, practi-
cas e instituciones. Permite también la construccion de representaciones
cognitivas de estructura dialogistica, desarrollada durante la ontogéne-
sis, transformando la cognicibn humana de una empresa principalmente
individual a un hecho colectivo y cultural que implica compartir creencias
y practicas, aspectos fundacionales de la realidad institucional y cultural”
(Moll'y Tomasello, 2007, p. 8).

En el segundo afio de vida, las criaturas se muestran mas habilido-
sas y motivadas, en comparacion con primates superiores no humanos,
en la resolucion de problemas colaborativos y la comunicacién coopera-
tiva, ademas de compartir la experiencia por el simple hecho de compar-
tirla, sin que haya ningun beneficio para la supervivencia. Warneken y
Tomasello (2006), por ejemplo, han documentado que jovenes chimpan-
cés ayudan a adultos a conseguir objetos pero no con tanta frecuencia y
en muchas menos situaciones que los nifios de 1 afio de edad. Los in-
vestigadores consideran que la especie humana tiene una predisposi-
cion biolégica a ayudar a los otros a conseguir sus objetivos, compartir
recursos, asi como informarles sobre distintos sucesos; mientras que los
chimpancés muestran una ayuda de tipo instrumental. Dicho con otras
palabras, la “cultura” y “psicologia” del chimpancé es individualista, ba-
sada en la imitacion y otros procesos de aprovechamiento, mientras que
la “cultura” y “psicologia” humana es cooperativista, colectivista, ademas
de competitiva (Tomasello, 2011). Nuestra especie esta adaptada para
actuar y pensar cooperativamente en grupos culturales hasta un grado
desconocido en otras especies. La creacion de instituciones sociales,
por ejemplo, supone disponer de habilidades que predispongan al en-
tendimiento mutuo y la cooperacion. Una institucion social, por ejemplo
el matrimonio, es una préactica que guia la conducta a través del cumpli-
miento de normas y reglas que los individuos comparten y reconocen
mutuamente. En el caso de las actividades de ensefianza y aprendizaje,
parece que los chimpancés observan e imitan conductas, lo que Toma-
sello, Kruger y Ratner (1993) no consideran aprendizaje cultural, en el
sentido estricto, sino mas bien emulacién. Emular quiere decir que un
chimpancé observa que otro a través de un instrumento puede conse-
guir comida. El chimpancé no aprende a utilizar el instrumento, ya lo
sabe, simplemente realiza la accion, que ya forma -en lenguaje piage-
tiano- parte de sus esquemas, de sus estructuras de comportamiento.
Ademas, se “ensefian” cosas vinculadas a la supervivencia. En cambio,
los seres humanos se ensefian mutuamente distintas cosas. Ensefiar es
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una forma de altruismo mediante el cual se intercambia informacion,
experiencia, para que otros puedan utilizarla.

En definitiva, la hipétesis de la inteligencia cultural sostiene que en
los seres humanos han evolucionado habilidades socio-cognitivas parti-
culares para compartir conocimiento en grupos culturales, comunicarse
con otros, “leer” la mente de los otros y aprender de ellos. La diferencia
fundamental, el mecanismo psicolégico que explica la mediacion cultural
y lo que Vygotski llamaba desarrollo cultural, es la intencionalidad com-
partida, es decir, la capacidad de compartir estados intencionales, obje-
tivos, experiencias en actividades cooperativas. Las personas parecen
estar predispuestas a entender y compartir con otros, por el simple he-
cho de hacerlo, pero la participacidn en instituciones sociales, asi como
la apropiacion de artefactos como el lenguaje, permiten desarrollar he-
rramientas cognitivas complejas necesarias para actuar en un mundo
cultural complejo, repleto de normas y reglas.

El Homo educandus de Bruner y los mecanismos de influencia
educativa

“Tal psicologia presupone que la actividad mental humana no se con-
duce en solitario ni sin asistencia, incluso cuando sucede “dentro de la
cabeza”. Somos la Unica especie que ensefia de una forma significati-
va. La vida mental se vive con otros, toma forma para ser comunicada,
y se desarrolla con la ayuda de cédigos culturales, tradiciones y cosas
por el estilo. Pero esto va mas alla de la escuela. La educacién no sélo
ocurre en las clases, sino también alrededor de la mesa del comedor
cuando los miembros de la familia intentan dar sentido colectivamente
a lo que paso6 durante el dia, o cuando los chicos intentan ayudarse
unos a otros a dar sentido al mundo adulto, o cuando un maestro y un
aprendiz interactian en el trabajo. De manera que no hay nada mas
apropiado que la practica educativa para probar una psicologia cultu-
ral” (Bruner, 1997, p. 13).

Segun Jerome Bruner aquello que distingue y caracteriza nuestra
especie es la ensefanza, la participacién en situaciones donde los parti-
cipantes leen la mente de los implicados y comparten, a través de la
negociacion, significados (Bruner, 1990). En lugar de “intencionalidad
compartida”, Bruner (1990; 1997) habla a menudo de “intersubjetividad”,
es decir, la habilidad humana para entender las mentes de otros, ya sea
a través del lenguaje, las narrativas, el gesto, u otros medios. “Es sobre
todo a través de la interaccién con otros que los nifios averiguan de qué
trata la cultura y como concibe el mundo. A diferencia de otras especies,
los seres humanos se ensefian unos a otros deliberadamente en contex-
tos fuera de aquellos en los que se usara el conocimiento que se ense-
fia. Tal “ensefianza” deliberada no se encuentra en ningun otro lugar del
reino animal, salvo fragmentariamente entre los primates superiores.
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Ciertamente, muchas culturas indigenas no practican una forma de en-
sefianza tan deliberada o descontextualizada como nosotros. Pero “con-
tar” y “mostrar” son tan humanamente universales como hablar” (Bruner,
1997, p. 38). Segun Bruner (1997), esta ensefianza deliberada y des-
contextualizada descansa sobre la capacidad de leer la mente de los
demas: “somos la especie intersubjetiva por excelencia. Es esto lo que
nos permite “negociar” los significados cuando las palabras pierden el
mundo” (p. 39).

Educar supone una situacion asimétrica donde el docente tiene una
intencion y contenido en su mente desconocido, inicialmente, por parte
del alumno. Ademas, el ensefiante necesita averiguar, constantemente,
qué hay en la mente del aprendiz. En realidad, todo acto comunicativo,
un profesor de autoescuela a su alumno, un padre a su hijo, un grupo de
amigos o un profesor a su discipulo, es un ejercicio constante de enten-
dimiento mutuo, de acuerdo. Para acordar, saber de qué uno esta ha-
blando, es necesario explicitar qué quiere decir, clarificar el contenido de
su mente. La manera que tenemos de llegar a acuerdos, de poder nego-
ciar significados, es a través del didlogo, la comunicacion. Esto encierra
una necesidad. La necesidad de inferir, postular, que las otras personas
tienen intenciones, creencias, significados. En este sentido, ensefiamos
algo a alguien cuando suponemos que no lo sabe o que tiene una
creencia falsa al respecto; “Los presupuestos sobre la mente del apren-
diz subyacen a los intentos de ensefiar. Si no hay atribucion de ignoran-
cia, no hay esfuerzo por ensefiar” (Bruner, 1997, p. 67). Ademas, “la
concepcién que un profesor tiene de un aprendiz conforma la instruccién
que emplea” (Bruner, 1997, p. 67). Es decir, la instruccion o ensefianza
siempre se ajusta a la dinamica necesaria del aprendiz. En unas obser-
vaciones ya clasicas, Wood, Bruner y Ross (1976) concluyeron que
cuando un adulto interactia con un nifio/a con la intencion de ensefarle
algo, tiende a adecuar el grado de ayuda al nivel de competencia que
percibe de él o ella. A menor competencia, mayor sera la ayuda peda-
gogica que le proporcionara el adulto. Por ejemplo, cuando un instructor
de autoescuela percibe que su alumno no sabe conducir, aumenta las
ayudas (incluso fisicas) que ejerce. El “andamio” que el adulto crea, a
través de sus ayudas pedagodgicas, permiten al aprendiz ser progresi-
vamente mas competente en la ejecucion de la tarea. A medida que el
instructor percibe un avance en el aprendizaje, retira su ayuda y conce-
de mas responsabilidad en el control de la tarea por parte del aprendiz.
El “andamio” -ayudas pedagdgicas que permiten el aprendizaje- es ne-
cesario pero transitorio. “Tal pedagogia de la mutualidad asume que
todas las mentes humanas son capaces de mantener creencias e ideas
gue, a través de la discusion y la interaccion, se pueden hacer avanzar
hacia algun marco de referencia compartido. Tanto la nifia como el adul-
to tienen puntos de vista, y se anima a cada cual a reconocer el del otro,
aunque pueden no estar de acuerdo” (Bruner, 1997, p. 74).
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Bajo esta perspectiva, ensefar equivale a activar los mecanismos de
influencia educativa, entre ellos: la cesion y el traspaso progresivos del
control y la responsabilidad de la tarea, y la construccion progresiva de
sistemas de significados compartidos (Coll, Colomina, Onrubia y Roche-
ra, 1992). El primero supone ajustar las ayudas para poder retirarlas,
después, cuando éstas ya no son necesarias; el segundo, necesario
para el primero, un ejercicio constante de intersubjetividad en la que los
participantes intentan conocer lo que otros tienen en su mente, ajustan-
dose a ello.

Conclusiones

En base a la nocidn de inteligencia cultural, intencionalidad compar-
tida e intersubjetividad, es preciso hacer un andlisis de lo que aqui que-
remos decir con el mote Homo educandus. Una de las principales con-
clusiones a las que llegamos, a través de los estudios del equipo de
Michael Tomasello, es que los animales no humanos parecen aprender
pero nunca ensefiar, al menos del mismo modo que ensefia la especie
humana. Si no se diera la ensefianza no se podria dar el fenémeno que
Tomasello describe como “cultura acumulativa” y “efecto trinquete”, es
decir, no se podrian transmitir los conocimientos de una generacion a
otra, ni acumular los cambios en las tecnologias y los modos de conduc-
ta y pensamiento cultural (la experiencia historica de Vygotski). Si el ser
humano es capaz de educar (homo educabilis), también es capaz de ser
educado (homo educandus). En realidad, la experiencia educativa -ya
sea en contextos formales o informales de interaccion social y cultural-
permite la experiencia histérica, social e incluso la experiencia duplica-
da. Si bien es verdad que parece razonable asumir que se necesitan
mecanismos psicoldgicos que expliquen el intercambio social y cultural
—la intencionalidad compartida—, nos decantamos por considerar que
dicho mecanismo se origina al participar en determinadas situaciones
educativas, es decir, que no es genética. Dicho con otras palabras, a
pesar de que Tomasello postula una disposicién bioldgica a la intencio-
nalidad compartida, se requiere de la participacion en actividades coope-
rativas para internalizar la representacion cognitiva de las perspectivas y
escenarios mentales propios y ajenos, como muestra el caso de los “ni-
flos salvajes”, personas apartadas de la sociedad durante un largo pe-
riodo de tiempo (Newton, 2002). EI mismo Tomasello parece afirmar,
bajo la hip6tesis vygotskiana de la inteligencia social (Moll y Tomasello,
2007) y la hipétesis de la inteligencia cultural (Herrmann y colaborado-
res, 2007), este hecho. Sin embargo, Josep Call (2009), uno de los mas
celebres colaboradores de Tomasello, sostiene que: “es improbable que
las diferencias observadas entre los humanos y los chimpancés puedan
imputarse Unicamente al entorno sociocultural humano en que naces y
se educan los nifios. En cambio, parece mas razonable la hipotesis se-
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gun la cual los humanos, a diferencia de los chimpancés, tienen una
predisposicién innata a compartir experiencias psicologicas con sus
congéneres, una hip6tesis que, combinada con las interacciones socia-
les durante la ontogénesis, genera la capacidad de la intencionalidad
compartida” (p. 41). En realidad, parece obvio que todo aquello que
nuestra especie puede hacer, es porque tiene una predisposicién a ha-
cerlo. Decir que estamos predispuestos a hacer algo no explica nada, e
incluso conduce al error de suponer que la intencionalidad compartida,
la vinculacion afectiva, la depresion o la introversiéon son, al igual que el
color de ojos, resultados de una disposicion genética. La intencionalidad
compartida, la vinculacién afectiva o la depresion no se producen natu-
ralmente, como a los péjaros les salen las alas. Son fenémenos psicol6-
gicos superiores y, en este sentido, se construyen, interiorizan y apro-
pian del medio social y cultural. EI mecanismo no es conductista: una
asociacion estimulo-respuesta, sino cultural: la educacién. Evidentemen-
te las personas estan preparadas biol6gicamente para desarrollar la
intencionalidad compartida, vinculos afectivos y depresiones (en reali-
dad todo lo que podemos hacer es porque estamos pre-dispuestos a
hacerlo), sin embargo es la participaciéon en contextos de actividad que
propician la emergencia y el desarrollo de dichos fenémenos psicologi-
cos. La cultura -instituciones sociales, artefactos y conceptos culturales-
moldea la conducta y mente humana al ofrecer herramientas, pautas,
practicas y significados que, a lo largo de las experiencias vitales, las
personas se apropian, ya se consciente o inconscientemente (Esteban y
Ratner, 2010). Es poco probable que nifios nacidos sin ninguna defor-
macién biolégica pero abandonados o criados con no humanos, por
ejemplo perros, desarrollen la intencionalidad compartida que facilita la
cooperaciéon (Newton, 2002). Al participar en situaciones cooperativas,
como el mismo Tomasello parece indicar, conduce a la emergencia de
disposiciones psicoldgicas aptas para hacerlo. Dicho con otras palabras,
el medio se adapta al individuo pero basicamente el individuo, en nues-
tro caso la especie humana, se adapta a un determinado nicho social y
cultural. Cuando este nicho demanda intencionalidad compartida, enton-
ces la persona aprende y desarrolla dicha capacidad. De igual manera,
si un medio demanda psicologias individualistas y competitivas, como
parece requerir las estructuras capitalistas (Esteban, 2011b; Esteban y
Ratner, 2011; Ratner, 2011), entonces la intencionalidad compartida se
convierte mas bien en inteligencia maquiavélica o intencionalidad com-
petitiva.

En definitiva, desde la psicologia cultural la conclusiéon necesaria
parece ser la siguiente: desarrollar culturas cooperativas, contextos edu-
cativos de interaccién social y cultural alrededor de la transmision y
apropiacion de conceptos, artefactos y practicas cooperativas, es condi-
cién necesaria para la emergencia de la intencionalidad compartida. Si
Vygotski tiene razon, y pensamos honestamente que si, el origen de los
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procesos psicoldgicos superiores es social y cultural. Segin su famoso
principio de la doble formacion de los procesos psicoldgicos superiores:
“en el desarrollo cultural del nifio, toda funcion aparece dos veces: pri-
mero, a nivel social, y mas tarde, a nivel individual; primero entre perso-
nas (interpsicolégica), y después, en el interior del propio nifio (intrapsi-
colégica). Esto puede aplicarse igualmente a la atencién voluntaria, a la
memoria légica y a la formacién de conceptos. Todas las funciones su-
periores se originan como relaciones entre seres humanos” (Vygotski,
1978, p. 94). Igualmente podemos aplicar dicho esquema a la inteligen-
cia cultural y la intencionalidad compartida: primero se hallan en el me-
dio social y cultural, entre personas, y después -gracias a los procesos
de andamiaje (ensefianza y aprendizaje)-, forman parte del repertorio de
conductas que una persona puede mostrar y desarrollar. Por supuesto,
si biolégicamente no estuviésemos disefiados para mostrar competen-
cias de intencionalidad compartida -como parece que pasa con los
chimpancés- todo esfuerzo educativo seria insuficiente. Sin embargo, lo
gue garantiza su desarrollo y desempefio no es poder hacerlo, tener la
competencia, sino aprender a hacerlo.
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