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Se examinan cuatro propuestas teóricas actuales acerca de la formación y desarrollo temprano de conceptos: 
aproximaciones innatistas, enfoques asociacionistas, teorías del conocimiento nuclear y perspectivas socio-
culturales. Las propuestas concuerdan en que los conceptos cumplen un rol importante en el desarrollo cognitivo, 
pero difi eren marcadamente en el modo de explicar su adquisición y desarrollo temprano. Estas divergencias 
reeditan debates fi losófi cos clásicos acerca del lugar de la naturaleza, la experiencia, la razón y la cultura en el 
desarrollo del conocimiento. Se discute la necesidad de reconsiderar el desarrollo conceptual a la luz de modelos 
teóricos más inclusivos, si se pretende avanzar críticamente en una aproximación teórica general acerca de la 
formación y desarrollo de conceptos en la infancia.
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Four current theoretical proposals about early conceptual acquisition and development are examined: nativist 
perspectives, associationist views, core-knowledge theories, and socio-cultural approaches. The proposals agree 
that concepts play an important role in children’s cognitive development, but they differ in their explanation as to 
how these are acquired and their early development. These differences date back to classical philosophical debates 
about the role of nature, experience, reason, and culture in the development of knowledge. The need to revisit 
conceptual development with a more inclusive theoretical approach is discussed, if critical advancement towards 
a general theoretical approach for understanding the formation and development of concepts in early childhood is 
to be achieved. 
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Laura, una pequeña bebé de 8 meses, ingresa gateando al dormitorio de su hermano mayor. 
La habitación contiene muchos objetos: una cama, una silla, una pelota de fútbol, revistas, 
zapatos, medias, etc. Para su hermano, la habitación contiene, entre otras cosas, muebles, 
ropa, material de lectura y objetos deportivos. Pero, ¿cómo se ve esta habitación para 
Laura? Los bebés carecen del concepto de mueble, material de lectura, ropa, etc. Es así 
que Laura no podría entender la escena en el mismo modo que lo puede hacer su hermano. 
Sin el conocimiento que proveen las investigaciones en desarrollo cognitivo sería difícil 
comprender de qué manera un bebé tan pequeño como Laura adquiere y desarrolla los 
conceptos relevantes que le permiten comprender una escena como esa.
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Introducción

Como puede desprenderse de esa hipotética si-
tuación, los conceptos proveen un modo de organizar 
la experiencia en el mundo. Uno de los sellos dis-
tintivos de la cognición humana consiste en que los 
humanos organizamos la experiencia fl exiblemente 
en muchos niveles de abstracción, en muchas mo-
dos competitivos, identifi cando y razonando sobre 
categorías, individuos, propiedades y relaciones. 
Los conceptos son las representaciones mentales 
que corresponden a las categorías de las cosas en 
el mundo (Margolis, 1994; Smith & Medin, 1981). 
Si bien es cierto que las categorías (e.g., perro, 
mueble) son fundamentales y constituyen una de las 
estructuras conceptuales más importantes y mejor 
estudiadas, no son los únicos tipos conceptuales 
disponibles para niños y adultos. Los conceptos tam-
bién incluyen propiedades (e.g., rojo, feliz), eventos 
o estados (e.g., correr, ser), individuos (e.g., mamá, 
Pluto) e ideas abstractas (e.g., tiempo, injusticia). 
Los conceptos son generalmente conocidos como 
los bloques constructores de las ideas. 

Para formar la idea Pluto es un perro feliz, un 
niño debe poseer los conceptos constitutivos. Al 
mismo tiempo, los conceptos están enmarcados 
en estructuras de conocimientos más amplias y, 
en consecuencia, no pueden comprenderse como 
componentes aislados (Gelman & Kalish, 2006). 
A pesar de la aparente complejidad de esta proeza, 
desde muy temprano los niños adquieren conceptos 
de manera altamente similar a los que forman los 
adultos (Imai, Gentner & Ushida, 1994). Carey 
y Barlett (1978) demostraron que los niños son 
capaces de formar un concepto asociándolo a una 
nueva palabra, con solo una exposición (Heibeck & 
Markman, 1987). Ahora bien, la efi cacia temprana-
mente demostrada en el proceso de formación de 
conceptos es en cierta medida paradójica si se tiene 
en cuenta la complejidad que signifi ca inferir un 
determinado referente de una palabra desconocida 
(Quine, 1960; Waxman & Lidz, 2006). Es por ello 
que en los últimos años numerosos estudios han 
puesto el acento en la investigación de las diversas 
fuentes de información y procesos que limitarían los 
signifi cados posibles de las palabras y acelerarían, 
así, el proceso de adquisición de los mismos (e.g., 
Carey, 1982; Clark, 1987; Gelman & Markman, 
1986; Imai et al. 1994; Soja et al., 1991; Waxman & 
Gelman, 1986; Waxman & Kosowski, 1990). En este 
marco, diferentes investigaciones han dado lugar a 
distintas propuestas acerca de la adquisición y de-

sarrollo temprano de conceptos. El presente artículo 
se propone examinar los aportes de las diferentes 
perspectivas teóricas que en la actualidad explican 
la formación temprana de conceptos. 

Teorías Innatistas

Las teorías innatistas se ubican en un amplio con-
tinuo que va desde teorías que suponen la existencia 
de algunos sesgos atencionales innatos (Mandler, 
2004) o las que plantean la existencia de conceptos 
innatos, tales como causalidad y animado (Carey & 
Spelke, 1996), hasta las extremas que suponen que 
todos los conceptos codifi cables en el lenguaje son 
innatos, incluyendo los conceptos tales como perro, 
taza y pelota (Fodor, 1981). 

Dentro de una posición extrema del innatismo 
(Fodor, 1983/1986; Pinker, 1994), las teorías asu-
men la hipótesis de la modularidad de la mente. 
La idea central supone que el cerebro humano se 
compone de una serie de módulos especializados 
o áreas genéticamente especifi cadas, dedicadas a 
propósitos específi cos. Concretamente, un módulo 
cognitivo sería un sistema de entrada de datos de 
determinado contenido (por ejemplo, el color, las 
relaciones tridimensionales en el espacio), y cuya 
organización física corresponde íntimamente a sus 
mecanismos funcionales. Tales sistemas serían autó-
nomos y encapsulados; es decir, su funcionamiento 
sería, en gran parte, independiente de otros sistemas 
cognitivos y darían lugar a representaciones no 
penetrables por estados globales de conocimientos 
del sistema cognitivo como un todo. Este análisis 
de la modularidad que ofrece Fodor se defi ne so-
bre áreas muy amplias, tales como el lenguaje o 
el módulo de la percepción visual (Fodor, 1983, 
citado en Karmiloff-Smith, 1994). Otros autores, 
que también asumen la hipótesis de la modularidad, 
tienden a trazar distinciones más fi nas dentro de un 
módulo y hablan, por ejemplo, del módulo sintác-
tico, del módulo semántico o el módulo fonológico 
(Karmiloff-Smith, 1994).

En este marco, un gran número de capacidades 
cognitivas serían modulares, incluyendo el razona-
miento sobre categorías biológicas (taxonomías) 
(Pinker, 1994) y el signifi cado de las palabras (e.g., 
Clark, 1973; Katz & Fodor, 1963). Desde esta pers-
pectiva, las personas representarían el signifi cado 
como componentes semánticos y, en consecuencia, 
serían construcciones modulares puramente lingüís-
ticas. Estos autores sugieren que el signifi cado de 
las palabras puede ser representado como colección 
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de marcadores semánticos como, por ejemplo, no 
casado, adulto, masculino, para el signifi cado de 
soltero (Katz & Fodor, 1963, citado en Murphy, 
1991). Así, esta postura innatista/modularista de-
fi ende que los marcadores semánticos canalizarían 
la formación del signifi cado y el cambio conceptual 
en el curso del desarrollo (Pinker, 1994; Wellman 
& Gelman, 1998). 

Otras posiciones innatistas que no necesaria-
mente asumen una posición modular extrema en el 
sentido fodoriano del término, se centran en la idea 
de especifi cidad de dominio (Carey & Spelke, 1996; 
Karmiloff-Smith, 1994; Wellman & Gelman, 1998). 
Buena parte del problema depende de qué se entien-
de por dominio y es importante que no se confunda 
con la idea de módulo. Para estos autores, desde el 
punto de vista de la mente de un niño, un dominio es 
el conjunto de representaciones que sostiene un área 
específi ca del conocimiento: el lenguaje, el número, 
la física. En cambio, un módulo es una unidad de 
procesamiento de la información que encapsula ese 
conocimiento y las computaciones que se hacen con 
él. Por consiguiente, considerar que el desarrollo es 
de dominio específi co no implica necesariamente 
modularidad. En otras palabras, el procesamiento y 
almacenamiento de la información puede ser espe-
cífi co de un determinado dominio del conocimiento 
sin ser al mismo tiempo encapsulado, preestablecido 
u obligatorio (Karmiloff-Smith, 1994). 

Precisamente, desde la perspectiva de la es-
pecifi cidad de dominio, las teorías asumen que la 
formación de conceptos de los objetos o entidades 
que existen en el mundo está limitada a áreas parti-
culares: seres vivos, entidades inanimadas. Así, la 
formación de estos conceptos permitiría a los niños 
comprender rápida y fácilmente la distinción entre 
cosas animadas e inanimadas; a anticipar que los 
objetos físicos inanimados que los bebés encuentran 
por primera vez permanecerán estáticos a menos que 
se les aplique una fuerza externa; a anticipar que los 
animales que ellos encuentren podrían moverse por 
sí solos; y, fi nalmente, a aprender rápidamente los 
aspectos fundamentales de estas y otras áreas de gran 
relevancia evolutiva (Wellman & Gelman, 1998, 
citado en Siegler, Deloache & Eisenberg, 2006). 
Ahora bien, plantear la idea que la formación de con-
ceptos es de dominio específi co no implica asumir 
que los conceptos sean innatos. Para estas teorías, 
que no asumen una posición innatista extrema, el 
equipamiento innato se caracteriza por un conjunto 
de principios estructurales (Gelman & Williams, 
1998) o sesgos (constraints) que proveen condicio-

nes iniciales para el desarrollo conceptual pero que 
pueden ser modifi cables y revisables en el curso del 
desarrollo (Gopnik, Meltzoff & Kuhl, 1999).

En suma, dentro de la perspectiva innatista, 
existe un amplio espectro de teorías que difi eren en 
la consideración de qué se dice cuando se dice lo 
innato. En consecuencia, en la actualidad, uno de 
los desafíos más importantes de estas teorías reside 
en determinar “la naturaleza de la naturaleza”, esto 
es, si los conceptos son realmente innatos o si son 
producto de capacidades de conocimiento innatas 
más generales que asisten en su origen. 

Sin dudas, el aporte más signifi cativo que puede 
adscribirse a esta perspectiva reside en la deter-
minación de las estructuras innatas y los sesgos 
responsables de la adquisición y desarrollo de las 
competencias conceptuales. Sin embargo, otro de los 
desafíos clave para estas teorías reside en especifi -
car qué tan ricas y detalladas son estas capacidades 
innatas, la variabilidad de los conceptos que se 
adquieren en los diferentes contextos a lo largo del 
desarrollo y el acuerdo con el cual estas capacidades 
son abiertas a los inputs que provienen del ambiente 
físico y sociocultural. 

Teorías Asociacionistas

En marcado contraste con las teorías innatistas, 
la perspectiva asociacionista asume que el conoci-
miento conceptual es derivable del input mediante 
mecanismos de aprendizaje básicos (Gelman & 
Kalish, 2006). En consecuencia, los conceptos serían 
representaciones directas de nuestra experiencia 
sensorio-perceptual o combinaciones de ambas 
experiencias. Si bien es cierto que para las teorías 
innatistas la experiencia proporciona inputs (e.g., 
la información perceptual importante para recono-
cer un objeto), desde esta perspectiva estos serían 
representados bajo una modalidad innatamente 
determinada (al menos en la posición más extrema 
del innatismo). En cambio, para las teorías asocia-
cionistas la estructura del input conduce enteramente 
a la adquisición y desarrollo de conceptos. 

En este marco, los mecanismos básicos de 
aprendizaje asociativo serían los responsables de 
la formación y desarrollo del sistema conceptual. 
Estos procesos tienden a ser generales; lo importante 
es la relación entre las entidades a asociar y no el 
contenido o los aspectos específi cos de las entidades 
u objetos involucrados. Asimismo, las variaciones 
de la experiencia son las que tienen a su cargo los 
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cambios conceptuales sustantivos a lo largo del 
desarrollo. 

Mecanismos de Asociación

Los bebés cuentan con mecanismos poderosos 
que permiten detectar regularidades en el ambiente, 
aprender asociaciones y, en consecuencia, responder 
a patrones complejos de co-variación. Un principio 
básico del condicionamiento clásico indica que 
un aprendiz que experimenta que una propiedad 
A frecuentemente co-ocurre con una propiedad B, 
pero raramente con una propiedad C, aprenderá a 
asociar A con B por sobre A con C. Los bebés son 
altamente sensibles a asociaciones entre propiedades 
perceptuales, como la forma, movimiento y textura 
(Madole & Oakes, 1999; Quinn & Eimas, 2000; 
Rakison & Poulin-Dubois, 2001). 

Varios investigadores han demostrado cómo el 
desarrollo conceptual está determinado por los pro-
cesos de asociación (Jones & Smith, 1993; Sloutsky, 
2003). Por ejemplo, las investigaciones sugieren 
que un niño puede aprender la distinción conceptual 
entre sustantivos contables y no contables porque 
los primeros son enunciados en presencia de formas 
consistentes (e.g., Esto es un libro, en presencia de 
una forma rectangular), mientras que los segundos 
son enunciados en presencia de colores y texturas 
(e.g., Esto es arena en presencia de un material de 
color arena y granulado). 

Asimismo, Smith et al. (Smith, Colunga & Yos-
hida, 2003; Yoshida & Smith, 2003) argumentan 
que otros tipos de conceptos como los fundacio-
nales (e.g., animado) pueden ser extraídos de la 
asociación entre las regularidades perceptuales y 
del lenguaje. Las estructuras sintácticas están aso-
ciadas con distinciones conceptuales entre objetos 
y grupos (e.g., sustantivos contables versus sustan-
tivos colectivos en español) y entre lo animado y 
lo inanimado (e.g., el plural es más común para lo 
animado que para lo inanimado en japonés). Así, 
los niños forman conceptos en base a asociaciones 
realizadas entre regularidades perceptuales, pistas 
sintácticas y palabras producidas en el vocabula-
rio específi co adquirido (Oakes & Madole, 2003; 
Samuelson, 2002).

En consonancia con este mecanismo asociativo 
que permitiría la adquisición de conceptos, desde 
la perspectiva asociacionista se propone que el 
mecanismo básico de cambio conceptual es la 
facilitación (bootstrapping, Gelman & Kalish, 
2006). El bootstrapping es un proceso que entiende 

al aprendizaje en múltiples niveles (Goldstone, 
1998). El principio básico indica que los aprendices 
son al inicio sensibles a características relativamente 
superfi ciales que se correlacionan con distinciones 
conceptuales más abstractas o profundas. En el 
plano del lenguaje, han emergido varios modelos: 
el uso de la sintaxis puede ser una pista para 
predecir el signifi cado (bootstrapping sintáctico), 
el signifi cado puede ser una pista para arribar a la 
sintaxis (bootstrapping semántico), la entonación 
puede ser una pista para el signifi cado o la forma 
(e.g., Waxman & Lidz, 2006). 

En cuanto al desarrollo conceptual más amplio, 
las propuestas de bootstrapping incluyen la hipótesis 
del aprendizaje perceptual (e.g., Goldstone, 1998) y 
las relaciones de forma-función (Nelson, 2000). En 
esta línea, Kemler Nelson, Russell, Duke y Jones 
(2000) han demostrado que los niños pequeños son 
capaces de tener en cuenta la información funcional 
al nombrar un objeto, si su función se encuentra en 
relación con las características físicas (información 
perceptiva) de dicho objeto. Para demostrar esto, en 
un experimento los niños reciben un nombre nuevo 
(e.g., Gidget) aplicado a un artefacto desconocido y 
luego se les pide que extiendan ese nombre a otros 
candidatos posibles: a) perceptual y funcionalmente 
similar al artefacto modelo (P+, F+); b) perceptual-
mente similar pero funcionalmente diferente (P+, 
F-); c) perceptualmente diferente y funcionalmente 
similar (P-, F+); d) perceptual y funcionalmente di-
ferente (P-, F-). Este estudio demostró que hacia los 
dos años, los niños son más propensos a extender un 
nombre nuevo a un artefacto que cumple la misma 
función cuando es perceptivamente similar al objeto 
modelo (P+, F+). En otras palabras, los niños peque-
ños son capaces de detectar información funcional 
cuando la misma es facilitada (bootstrapping) por 
las características físicas del objeto. 

En suma, las perspectivas asociacionistas han 
propuesto mecanismos atencionales simples y lo 
sufi cientemente generalizados como para explicar 
la adquisición de conceptos y los cambios concep-
tuales subsiguientes (e.g., mecanismos asociativos, 
bootstrapping). Una de las fortalezas que se le 
adjudica a esta perspectiva es que es capaz de dar 
cuenta de la adquisición de conceptos con un mínimo 
de repertorio cognitivo. También, se reconoce que 
los procesos generales, como el aprendizaje aso-
ciativo y la evaluación de similitudes, constituyen 
una herramienta indudablemente poderosa para la 
adquisición de conceptos. Aunque los mecanismos 
de aprendizaje generales poseen una incidencia 
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relevante en la formación del signifi cado, existe evi-
dencia (e.g., Bloom, 2000; Booth & Waxman, 2002) 
que demuestra que tales procesos son insufi cientes 
para proveer una propuesta que explique completa-
mente la formación del repertorio conceptual y sus 
procesos de cambio durante la infancia.

Teorías del Conocimiento Nuclear

Como una alternativa al debate teórico presenta-
do por las perspectivas innatistas y asociacionistas, 
existe un conjunto amplio de teorías, denominadas 
Teorías del Conocimiento Nuclear (Core-Knowledge 
Theories) (Carey, 1985; Gelman & Kalish, 2006; 
Gopnik et al., 1999), que ofrece un punto de vista di-
ferente al considerar ambos presupuestos de manera 
inclusiva. Ni los inputs que proceden del ambiente ni 
las estructuras innatas contribuirían en forma directa 
e independiente a la formación de conceptos (como 
proponen las teorías empiristas e innatistas, al menos 
en sus versiones más duras). Desde este enfoque, el 
equipamiento innato es modifi cado en función de la 
experiencia, permitiendo la adquisición y desarrollo 
del conocimiento conceptual.

Por un lado, esta perspectiva es compatible con 
un cierto monto de estructura innata. Los teóricos del 
conocimiento nuclear suponen que los niños entran al 
mundo naturalmente equipados con una comprensión 
innata de los conceptos cruciales y con habilidades 
de aprendizaje especializadas que les permiten for-
mar conceptos rápidamente y sin esfuerzo (Gelman, 
2002). Aunque de manera muy rudimentaria, con 
base en estos conocimientos los niños son capaces 
naturalmente de dividir a los objetos y eventos del 
mundo en unas pocas categorías básicas: personas, 
otros animales, plantas y cosas inanimadas (Gelman 
& Kalish, 2006). Asimismo, los niños llegan a ex-
plicar muchos fenómenos en términos de principios, 
por ejemplo, el hecho que la necesidad de alimento 
y agua subyace a muchos de los comportamientos de 
animales o que los objetos inanimados necesitan de 
un agente o fuerza exterior que los movilice. 

Además del equipamiento innato, esta propuesta 
asume que la estructura innata es complementada y 
revisada al enfrentarse con la experiencia. La natu-
raleza puede proveer condiciones iniciales o limita-
ciones generales, pero existe espacio para procesos 
de cambio sustantivos en el desarrollo conceptual 
(Gelman, 2002). En el curso de estos procesos, los 
nuevos conceptos se adquieren en base a relaciones 
signifi cativas con los conceptos ya disponibles en el 
repertorio cognitivo. Es por ello que esta perspectiva 

defi ende la idea que los niños construyen teorías 
naive o de sentido común en las cuales encastran los 
conceptos que adquieren progresivamente.

En este marco, una consecuencia esencial de este 
modo de entender la formación de conceptos son 
los procesos de inferencia inductiva. La inferencia 
inductiva es una función cognitiva clave que hace 
uso del repertorio de conceptos disponibles en el 
equipamiento cognitivo para promover inferencias 
hacia lo desconocido (Gelman & Coley, 1990). Una 
vez que los conceptos o categorías conceptuales 
han sido establecidos, los niños se hacen capaces 
de inferir propiedades no observables a partir de un 
miembro de una categoría conocida. Por ejemplo, en 
un experimento se les comunicó a niños pequeños 
un hecho nuevo: que un determinado animal posee 
“leucocitos” dentro de él. Los niños fueron más 
propensos a inferir que otro animal tiene la misma 
propiedad si los animales en cuestión recibían el 
mismo nombre y, por consiguiente, formaban parte 
de la misma categoría (Gelman & Coley, 1990; 
Gelman & Markman, 1986). 

Otro punto clave en esta visión del desarrollo 
conceptual se refi ere a los mecanismos que explican 
el cambio conceptual. Parte de estos cambios son 
atribuidos a la incidencia de procesos sofi sticados 
de aprendizaje asociativo, mediante los cuales es 
posible acceder a información nueva a partir de 
regularidades del ambiente (Gelman & Medin, 
1993; Keil, Smith, Simon & Levin, 1998). Sin 
embargo, desde esta perspectiva se proponen otros 
mecanismos con mayor base teórica que explican el 
cambio conceptual a lo largo del desarrollo, como 
los marcadores conceptuales y el razonamiento por 
analogía (Gelman & Kalish, 2006). 

Marcadores Conceptuales

Dentro de estas teorías existe una amplia clase de 
mecanismos propuestos que se han dado en llamar 
marcadores conceptuales (conceptual placeholders) 
que asistirían el proceso de formación de conceptos. 
La adquisición conceptual no ocurre de una sola 
vez. En su lugar, las representaciones iniciales de un 
concepto o marcadores conceptuales constituyen una 
estructura parcial que contiene información acerca 
de cuanto más puede aprenderse sobre ese concepto. 
Estos mecanismos asistirían las habilidades de ma-
peos rápidos (fast-mapping) que permiten adquirir 
conceptos a partir de presentaciones fragmentarias, 
haciendo de los niños pequeños aprendices prolí-
feros de palabras y conceptos. 
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En este marco, diferentes investigaciones han 
revelado que las palabras parecen proveer marca-
dores conceptuales tempranamente en el desarrollo 
(e.g., Booth & Waxman, 2002; Nelson, 2000; 
Waxman & Gelman, 1986; Waxman & Markow, 
1998). Para evaluar esto, los estudios generalmente 
utilizan metodologías de elecciones forzadas en 
las que el objeto base (e.g., perro) es presentado 
conjuntamente con un nombre artifi cial (e.g., dax) 
y se le pide al niño que extienda el nombre a una 
de las dos alternativas (e.g., perro o hueso). Estas 
investigaciones demostraron que el uso del lenguaje 
incrementa signifi cativamente en niños pequeños la 
proporción de respuestas categoriales en oposición 
a las respuestas temáticas (Markman & Hutchinson, 
1984; Waxman & Hall, 1993; Waxman & Kosowski, 
1990), incluso en bebés de 9 meses de edad (Balaban 
& Waxman, 1997).

Esto es así porque la introducción de una palabra, 
en general un sustantivo contable que nombra a los 
objetos-miembros de una categoría, alertaría sobre 
las relaciones conceptuales que comparten. Así, los 
nombres en tanto inputs aumentarían la coherencia 
interna al incluir conjuntamente en una misma cate-
goría conceptual a sus miembros (Waxman & Lidz, 
2006). Siguiendo a Brown (1957), estos trabajos 
asumen que las palabras sirven como invitaciones 
para formar categorías de gran riqueza inductiva. 

Razonamiento por Analogía

Una reciente e importante línea de pensamiento 
considera al proceso de formación de conceptos 
como exponente del razonamiento por analogía, 
al menos en su forma inicial. Gentner et al. (e.g., 
Gentner & Markman, 1997; Gentner & Namy, 1999; 
Namy & Gentner, 2002) sostienen que los proce-
sos de comparación presentes en el razonamiento 
por analogía promueven el insight conceptual, 
especialmente más allá de los niveles conceptuales 
básicos. 

El razonamiento analógico es un tipo de razona-
miento que se aplica entre entidades o casos especí-
fi cos, en el cual lo que es sabido sobre una entidad 
o caso es usado para inferir nueva información a 
otra entidad (Gentner, 1989). La intuición básica 
detrás del razonamiento analógico es que cuando 
existe un paralelismo sustancial a través de diferen-
tes situaciones, estas son más propensas a ser más 
paralelas. Este modelo teórico o Teoría del Mapeo 
Estructural (Structure Mapping Theory) apunta a 
capturar el proceso psicológico que es llevado a 

cabo en el razonamiento analógico. Este proceso es 
el de comparación, o sea, el acto de examinar dos 
o más entidades del mismo tipo en la búsqueda de 
regularidades y diferencias. 

Al aplicar el modelo del razonamiento analógico 
a la formación de conceptos, esta propuesta plan-
tea que el progreso en la organización conceptual 
puede ser facilitado gradualmente por la aplicación 
de nombres comunes a entidades perceptualmente 
similares que forman parte de la misma categoría. 
Gentner y Rattermann (1991) argumentan que existe 
una relación de apoyo mutuo entre el desarrollo del 
lenguaje (e.g., aprendizaje de palabras) y el desarro-
llo de la similitud (e.g., detección de regularidades 
entre entidades mediante el proceso de comparación 
analógica). Al inicio del desarrollo, la formación de 
conceptos estaría limitada por un tipo de similitud 
predominantemente perceptual y conservadora que 
aseguraría la adquisición de categorías conceptuales 
básicas. Poco a poco, la comparación analógica 
mediante la aplicación de términos comunes a 
objetos-categoriales invitaría al niño a establecer 
comparaciones entre ellos, posibilitando la detección 
de regularidades menos evidentes entre los mismos 
(Gentner & Rattermann, 1991). Así, el proceso ana-
lógico daría lugar a la detección de un nuevo tipo 
de similitud más sofi sticada que iría más allá de las 
relaciones perceptuales y superfi ciales, posibilitando 
el desarrollo de conceptos. 

Finalmente, desde esta perspectiva, la explica-
ción del desarrollo de la competencia conceptual 
resulta insuficiente a la luz de los mecanismos 
asociativos generalizados o de sesgos innatistas que 
actuarían de manera independiente. Es por ello que 
se supone que buena parte del desarrollo conceptual 
es vehiculizado por mecanismos con mayor cualidad 
teórica (e.g., marcadores conceptuales, razonamien-
to por analogía) que articulan y ajustan la llegada 
de nuevos conceptos con el conocimiento específi co 
disponible. Asimismo, una vez que los conceptos son 
establecidos, los procesos de inferencia promueven 
el conocimiento conceptual disponible hacia lo que 
aún no se conoce.

En esta suerte de visión integral, uno de los 
aportes más signifi cativos de los teóricos del co-
nocimiento nuclear ha sido la elaboración de una 
caracterización más lograda del sistema conceptual 
de los niños, al explicar inclusivamente cómo el 
equipamiento cognitivo innato es revisado y modi-
fi cado en función de la experiencia. Sin embargo, 
esta aparente superación de las clásicas antinomias 
(naturaleza versus crianza / innato versus aprendido) 
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que este enfoque ofrece, no agota todas las varia-
bles en juego. Precisamente, como Wittgenstein 
(1953) y Vygotsky (1978) postularon claramente, 
los humanos somos peces en el agua de la cultura. 
En consecuencia, la caracterización del sistema 
conceptual de los niños no puede ser ajena a una 
visión socio-cultural del desarrollo cognitivo, que 
explique el lugar que ocupan los procesos sociales 
y culturales en la formación y desarrollo de la com-
petencia conceptual humana.

El Aporte del Contexto Socio-Cultural

En el marco de los postulados centrales de la 
perspectiva socio-cultural clásica (Vygotsky, 1978), 
el desarrollo de conceptos adquiere una óptica muy 
distinta en importantes líneas actuales de pensamien-
to (e.g., Garton & Pratt, 2001; Tomasello, 2000). En 
estos lineamientos, una de las preocupaciones centra-
les reside en que en la actualidad las investigaciones 
en adquisición y desarrollo de conceptos se ocupan 
solo de aspectos relativos a la proporción en que 
estos son innatos y/o modulares (e.g., perspectivas 
innatistas) o aprendidos (e.g., teorías empiristas). En 
consecuencia, los teóricos socio-culturales enfatizan 
que en ninguna de las aproximaciones desarrolladas 
en los apartados precedentes (innatistas, empiristas, 
teorías nucleares, etc.) existe referencia alguna al rol 
que ejercen los procesos sociales y culturales en la 
ontogenia de los aspectos universales y básicos de 
la competencia conceptual humana.

En conexión con ello, la hipótesis teórica de esta 
perspectiva supone que los denominados procesos 
socio-culturales -del tipo que se hacen presentes en 
todas las culturas- constituyen una parte integral y 
esencial del desarrollo ontogenético normal de las 
capacidades cognitivas que permiten a los humanos 
conceptualizar el mundo (Tomasello, 2000). En 
el marco de estos desarrollos, se distinguen dos 
procesos de especial relevancia para sostener su 
hipótesis: a) la intersubjetividad como precondición 
para el despegue del léxico y la apertura al mundo 
semántico y conceptual; y b) la adopción de nuevas 
perspectivas conceptuales mediante el discurso 
como proceso clave para el desarrollo del sistema 
conceptual más allá de la infancia. 

Intersubjetividad: Apertura al Mundo Conceptual

En la actualidad existen muchas investigaciones 
que demuestran correlaciones importantes entre el 
proceso de intersubjetividad y las capacidades de 

comprensión del signifi cado en la infancia. Pero, 
¿qué se entiende por intersubjetividad? El punto de 
partida de los teóricos socio-culturales contempo-
ráneos consiste en que la formación del signifi cado 
en la infancia temprana depende de un proceso muy 
especial: fenómeno de atención conjunta. Este pro-
ceso se refi ere a la capacidad intersubjetiva de niños 
y adultos para compartir la atención intencional en 
determinados aspectos del ambiente (Carpenter, 
Nagell & Tomasello, 1998; Tomasello, Carpenter, 
Call, Behne & Moll, 2005). Para estos autores, este 
proceso constituye la plataforma de despegue del 
léxico y la apertura al mundo semántico y concep-
tual. Esta habilidad emerge en los bebés en una 
forma no lingüística, entre los 9 y 12 meses de edad 
(Tomasello 1995), momento en el que aparecen los 
primeros signos de comprensión conceptual (Fen-
son, Dale, Reznick, Bates, Thal & Pethick, 1994; 
Mandler, 2000). 

En conexión con estas ideas, una serie de inves-
tigaciones han mostrado una alta correlación entre 
la comprensión del signifi cado de palabras por parte 
de niños y sus habilidades de atención conjunta 
con sus madres (Carpenter et al., 1998). Así, en 
estos estudios se ha encontrado que buena parte 
de la variabilidad en la capacidad de comprensión 
del signifi cado de las palabras fue predicha por el 
monto de tiempo y estilo con el cual los bebés son 
expuestos a interacciones de atención conjunta con 
sus madres. 

También, investigaciones sobre aprendizaje de 
palabras han demostrado que los bebés son propen-
sos a representar el concepto asociado a una palabra 
nueva solo si el hablante (adulto) presta atención a 
la situación de aprendizaje de palabras (Brooks & 
Meltzoff, 2002). Estas y otras evidencias en el mis-
mo sentido (Baldwin, Markman, Bill, Desjardins, 
Irwin & Tidball, 1996; Tomasello, 1999; Waxman 
& Booth, 2001, 2003) demuestran que para repre-
sentar las unidades conceptuales que subyacen a los 
primeros signifi cados, los bebés deben ser sensibles 
a las pistas sociales proporcionadas por los adultos 
en contextos de intersubjetividad social. 

Más Allá de la Infancia: Discurso y Adopción de 
Perspectivas

Más allá de la infancia, un proceso socio-cultural 
clave que se distingue en este enfoque es el proceso 
de adopción de perspectiva a partir del discurso. 
Desde esta visión, la competencia conceptual en 
desarrollo avanza en la medida en que los niños in-
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tentan comprender los signifi cados de las categorías 
léxicas con las que deben operar en las interacciones 
discursivas con otros de su cultura. Precisamente, 
Tomasello (2000) llamó discurso (discourse) a 
tipos de interacción social y lingüística entre niños 
y adultos que promueven en los niños la adopción 
de nuevas perspectivas conceptuales acerca de un 
fenómeno o evento presente en la experiencia. Cla-
ramente, en esta visión del desarrollo cognitivo el 
lenguaje asume un papel estructurante y organizador 
del conocimiento conceptual. 

En este marco, destacó un tipo especial de 
discurso que Tomasello llamó meta-discurso re-
fl exivo (refl ective meta-discourse) y que resultaría 
especialmente relevante para explicar el desarrollo 
del sistema conceptual. Se trata de interacciones 
lingüísticas en las cuales el hablante (en general el 
adulto) comenta o evalúa el producto de otro, en 
este caso las producciones conceptuales expresadas 
verbalmente por el niño (a menudo en una situación 
instruccional). Este proceso sería distinguible tanto 
en la formación de conceptos no lingüísticos, es 
decir, que carecen aún de una palabra que los ex-
prese, como en la construcción de los signifi cados 
de palabras. 

Como ejemplo del primer caso, Tomasello 
(2000) ilustra el proceso de adopción de perspectiva 
en la formación del concepto de conservación del lí-
quido. Tomando como base el conocido experimento 
de Piaget (1952), plantea que un niño expresa que 
existe más agua en el vaso que es más alto y el adulto 
responde que entiende por qué el niño piensa eso: 
más alto usualmente signifi ca más cantidad, pero 
en este caso la amplitud del otro vaso lo compensa. 
También, ilustra este proceso en la adquisición de 
un nuevo signifi cado para una entidad conocida. 
Por ejemplo, al señalar el objeto silla un niño puede 
expresar que eso es una “silla”, frente a lo cual el 
adulto puede responder que es cierto pero que al 
mismo tiempo es un “mueble”. 

Lo común en los dos ejemplos de meta-discurso 
presentados reside en que en ellos el niño no es 
confrontado con una perspectiva igual o comple-
mentaria, sino que es confrontado con una nueva 
perspectiva. En estos procesos lo que el niño en 
general comprende es la instrucción del adulto, 
pero lo hace precisamente con relación a su propia 
comprensión conceptual, lo cual requiere una co-
ordinación de ambos puntos de vista. Así, el niño 
debe internalizar esa nueva perspectiva, que entrará 
en relación con la suya propia. De este modo, es-
pecialmente durante los primeros años de vida, el 

proceso de adopción de otra perspectiva a partir de 
las interacciones discursivas incide directamente 
en los modos de conceptualización de los objetos y 
eventos del mundo como uno de los aspectos clave 
de la cognición del niño. 

En este punto es preciso admitir que la conse-
cución de las interacciones discursivas llamadas 
meta-discurso refl exivo (Tomasello, 2000) son po-
sibles porque los niños disponen de las habilidades 
cognitivas básicas compartidas con otras especies 
animales, como es la percepción, la memoria y la 
categorización perceptiva. Sin embargo, desde este 
enfoque solo las habilidades de interacción cultural y 
social específi camente humanas son las responsables 
que los niños transformen esas habilidades cogniti-
vas básicas en habilidades cognitivas conceptuales 
más complejas y sofi sticadas. 

Conclusiones

Hasta aquí, el análisis de las propuestas pre-
sentadas se centró en el peso que cada teoría le 
otorga, en particular, a lo innato, a la experiencia, a 
la relación entre ambos o al contexto sociocultural. 
Asimismo, se desarrollaron los mecanismos de cam-
bio cognitivo que cada teoría propone para explicar 
el desarrollo conceptual. Si bien la validez de esta 
discusión resulta innegable, a veces este tipo de aná-
lisis puede resultar demasiado estático y categórico 
si la meta consiste en arribar a una explicación más 
dinámica acerca de la adquisición y desarrollo de la 
competencia conceptual.

Para superar el estatismo de las clásicas cate-
gorías fi losófi cas, una posibilidad sería retomar el 
interrogante que abrió el presente artículo y analizar 
cómo las propuestas entienden el proceso de forma-
ción de conceptos en la mente en desarrollo. Así, ¿de 
qué manera un bebé, como la pequeña presentada al 
inicio, forma los conceptos que le permitirán ir más 
allá de la información que le proveen sus sentidos? 
En otras palabras, ¿cómo se forman y desarrollan 
los conceptos en su mente? 

Ante esta pregunta se abren diferentes posicio-
nes. Una posibilidad sería que Laura contara ya con 
un equipamiento cognitivo modular, nutrido de mar-
cadores semánticos, innatamente especifi cados, que 
canalizarían la formación de los conceptos relevan-
tes para comprender una escena como esa, tal como 
lo proponen las teorías innatistas. Otra explicación 
posible sería que la pequeña posee mecanismos de 
aprendizaje generales que le permitirían formar los 
conceptos que necesita, mediante una masiva expo-



57PERSPECTIVAS EN DESARROLLO CONCEPTUAL

sición a experiencias de ese tipo, como suponen las 
teorías empiristas. Una tercera posibilidad sería que 
Laura posee en su repertorio cognitivo un sentido 
general de los conceptos fundamentales, como el de 
ser vivo o cosas inertes, que le permitiría anticipar, 
entre otras cosas, que la mascota se traslada por sí 
misma mientras que los objetos no pueden hacerlo. 
Asimismo, que el desarrollo conceptual más allá de 
esta comprensión inicial se elaboraría y reelaboraría 
necesariamente con la experiencia, tal como es pro-
puesto por las teorías del conocimiento nuclear. 

Más allá de las controversias entre las tres posi-
ciones planteadas, existe entre ellas un rasgo en co-
mún: no hay mención alguna al lugar que cumple el 
contexto social del niño en el proceso de formación 
de conceptos. Así, para estas teorías, las personas 
que componen el ambiente social de la pequeña bebé 
solo acompañarían ese proceso.

En marcado contraste, como un modo de explicar 
el alcance de su hipótesis, la perspectiva sociocul-
tural del desarrollo conceptual plantea la metáfora 
del niño solitario en una isla desierta (Tomasello, 
2000). La misma consiste en el supuesto de la exis-
tencia de un bebé de un año de edad, cognitivamente 
normal, capaz de comprender relaciones causales, 
intencionales, preparado para adquirir lenguaje y 
formar conceptos, pero sin exposición a contexto 
social alguno. Si bien este pequeño niño podría, 
en algún punto, recavar información, categorizar 
perceptivamente o percibir relaciones entre las 
cosas que lo rodean, no tendría la experiencia de 
recibir información o instrucción de otras personas 
acerca de los objetos y eventos del mundo físico y 
social. Tampoco podría experimentar las formas 
conceptuales complejas que se hallan encajonadas 
en cualquier lenguaje natural. Finalmente, no podría 
experimentar perspectivas diferentes, puntos de 
vista confl ictivos o perspectivas que expresan los 
otros sobre las propias perspectivas del niño, en 
situaciones de interacción con otros. En el marco 
de esta metáfora, en ausencia de procesos sociales 
y culturales, como la intersubjetividad y el proceso 
de cambio de perspectiva, la formación de conceptos 
en la mente de este niño sería inviable. 

En conexión con lo procedente, una cuarta po-
sibilidad sería que Laura posee en su equipamiento 
cognitivo sesgos innatos y mecanismos de apren-
dizaje generales que le permitirían establecer rela-
ciones entre objetos y eventos y detectar diferentes 
tipos de información provista por esa experiencia 
particular. Sin embargo, la comprensión conceptual 
que ella pueda tener de esa escena dependería de 

los procesos de interacción social en los cuales ella 
participa con los otros de su cultura cognitivamente 
más competentes y que le permitirían, gradualmente, 
transformar sus formas cognitivas básicas en forma-
tos conceptuales más complejos y sofi sticados.

Claramente, la discusión acerca de cómo los 
niños forman conceptos se reconsidera en un nuevo 
contexto, abriendo dos frentes claros. Por un lado, 
estarían las teorías centradas en una visión individual 
del desarrollo: más allá de sus divergencias en cuan-
to al peso atribuido a lo innato, a la experiencia o a la 
interacción entre ambos, innatistas, asociacionistas 
y teóricos del conocimiento nuclear suponen que 
el proceso de formación de conceptos se desarrolla 
enteramente dentro de la mente del niño. Asimis-
mo, al explicar el cambio conceptual, a pesar de 
sus divergencias, las tres perspectivas involucran 
mecanismos que se desenvuelven en el repertorio 
cognitivo del niño (e.g., sesgos especifi cados in-
natamente, mecanismos de aprendizaje asociativo, 
razonamiento por analogía).

Por otro lado, las aproximaciones centradas en 
una visión sociocultural ponen de relieve que las 
formas cognitivas específi camente humanas, como 
la formación de conceptos, dependen, derivan y son 
constituidas en el marco de un contexto interperso-
nal con otros, y no solo por los esfuerzos que los 
niños puedan realizar para conocer su mundo. En 
consonancia con ello, los procesos que permitirían 
la formación y desarrollo del signifi cado (intersub-
jetividad, proceso de cambio de perspectiva, etc.) se 
desenvuelven en el plano intersubjetivo, para luego 
interiorizarse en el plano intrasubjetivo como parte 
del repertorio cognitivo particular del niño. 

En este nuevo escenario, se advierte que el eje del 
debate se ha trasladado desde las clásicas antinomias 
fi losófi cas (e.g., naturaleza versus crianza) hacia un 
análisis centrado en cómo funciona la mente en este 
aspecto de la cognición humana. Si bien las diferen-
tes posiciones individualistas y las aproximaciones 
socioculturales representan avances importantes en 
este sentido, cada visión deja cuestiones relevantes 
irresueltas. Por ejemplo, uno de los desafíos al in-
terior de las perspectivas individualistas quizá sea 
determinar más claramente las particularidades de 
la interacción entre naturaleza y experiencia en el 
proceso de formación de conceptos. Por su parte, 
las aproximaciones socio-culturales tendrán que 
precisar con mayor claridad cuándo y de qué manera 
los procesos de cambio de perspectiva promueven 
el desarrollo de conceptos. 
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Finalmente, quizá uno de los desafíos más 
grandes para los investigadores sea reconsiderar el 
desarrollo conceptual a la luz de modelos teóricos 
que puedan integrar críticamente las contribuciones 
de las diferentes perspectivas individualistas y de 
corte sociocultural. Una aproximación inclusiva 
podría ofrecer mayor fuerza explicativa a la orga-
nización del conocimiento conceptual en el curso 
del desarrollo.
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