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;.. -subrayar la. dialéctica entre los asp'lec'tos tedricos de la Psicologla'y
Epistemologfa Genéticas, los métodes de investigacién y los
#problemas e interroganites que se plantean. Ha sido un objetivo inte~

tantas veces hemos reprochado a la! ensefianza de la Psicologia.
estas péagines quieren representar jen algin sentido, puede incidix

muestra un modo de proceder intelfec':tua_l que deberfa ser usual en-su
actividad intelectual y profesionalj Es. decir, que los conocimientos

b compleja interaccién entre procedimientos de investigacién, teorfa y
%1 datos construidos; que todo conocimiento que se utiliza o se defiende
P debe basarse en sélidos fundamentos y disponer de argumentos

deben ser reconocidas, no porquei “la democratia académica invo-

legitimidad. ) b : SR
_Quisiera afiadir que, én rigor deverdad, en la publicacién de estas
_ clases deberfan estar las dictadas por las profesoras Alicia Lenzi y Ana

- académico he admirado y que hubjeran permitido dar una version

este texto..
fieros de la catedra Silvina Arest;e, Adriana Casamajor, Fernando
Clemente, Enrique Lombardo, Na;talia Lozano, Paula Pivarc, Marta

6 o N L 'P;sic'qlog(ayEpis'fémologIa,‘é'éxiéﬁcés'. e
IS . . . ) .

disciphnas y cortientes del pensamiento. Nos. hemos propuesto’

‘Jectual del curso dictado el mostrar iuna disciplina que “se hace” crfti- .
camente ¥ no th conjunto terminado de saberes consagrados, loque .

.Me permito sefialar que el enfoque del trabajo académico d'ev_.
nuestra cdtedra de Psicologla y Eﬂi;;temologia Genéticas, y al cual ..

‘sobre la formacién de los futuros psicélogos: bdsicamente; porque les.

psicolégicos provienen de un ardug camino de investigacidn, en una. -

sustentables; que no hay saberes definitivos ni autor —por importante -
que sea— que esté al margen de las criticas ni haya dejado problemas
sin resolver; que hay una diversiddd de disciplinas psicol6gicas que. - -

Iucra modos diferentes de pensar’) sino poique hay razones episte-

mol6gicas que justifican que, por ejemplo, el desarrollo de los cono=-
cirnientos infantiles sea un campéia; de investigacién con su propia -

Marfa Kaufman, adjuntas de la cétédra-pdr aquellos afios, cuyo nivel -
maés ajustada del conjunto delas idleas ensefiadas én nuestra querida -
citedra, Ambas colegas, as{ como’ Susana Wollman, actualmente
profesora adjunta a cargo dela catbdra, me han impulsado a escribir

Finalmente, mi agradecimiento: ¥y reconacimiento a los -cdmpa:

Clase 1

Psicologia y Epistemologia Genéticas:

Encuadre general

La materia Psicologfa Genética aborda principalmente una co-
rdente dentro de la Psicologfa que ha sido muy influyente para la his-
toria del pensamiento. Contiene una variedad extraordinaria de pro-
blemas en relacién con la investigacién cientifica.

Cada vez que se plantea una disciplina o materia, la primera cues-
tién es sabér cudles son los problemas que la organizan:

» ;Cudles son los problemas que se planteala corriente dc estudio
denominada Psicologfa Genética? :

o Mds particularmente, jcudles son los problemas que han moti-
vado la elaboracién intelectual de Jean Piaget, iniciada en la dé-
cada de 1920, y que prosiguid durante sesenta afios hasta princi-
pios.de los 802 C . :

+ Por otro lado, 3la caracterizacién de “Psicologia genética” le cabe
solo aIa perspectiva piagetiana? Como veremos més adelarte, la
Psicologia Sociohistérica formulada por Lev Vigotski, con su
modo peculiar de plantear los problemas, es también un tipo de
Psicologia Genética, al menos en el sentido de estudiar los fen-
menas psicolégicos desde el punto de vista de la reconstruccién
de su constitucién.

El interrogante bésico al que tiende a résponder la Psicologfa Ge-

. Sipes y Gabriela Zuccald, quienes hicieron de triuy buen grado-las

2" . Perelman, profesora adjunta dela datedra, cuyo aliento permanente y

pensables para que esta publicacién fuera posible.

i 1
I .

transcripciones de las clases orales; y muy especlalmente 2 Flora.

colaboracién en la escritura y correccion de las clases fueron indis--

fiética (ef adelantese-sobreentiende-que-es-la-versién piagetiana,
hasta que hablemos de Vigotski) es un poco extrafio para aquellos que
se inician én el campo de la Psicologfa, ya que no es una pregunta es-
trictamente psicolégica: ;como se producen los conocimientos en los
nifios, en los adolescerites, en los adultos, en los cientfficos?, ;cémo se
.
{
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pasa’de un nivel de conocimiento a otro mds avanzado, sea en los
Hifios o en una comunidad cientffica? Aqui np estamos frente a una
pregunta de la Psicologfa, aunque, paraddjicamente, haya toda una
Psicologfa que se desarrolla para responderla. :

Toda Psicologfa conocida responde a algiin tipo de preguntas; més
aun, en todas las ciencias, las preguntas constituyen lo mds impor-
tante. Las teorfas cainbian porque, en primerilugar, cambian las pre-
guntas que los cientificos se formulan. Parquesin ellas, no hay nuevas
respuestas. En la Psicologfa, en la Fisica, en las Ciencias Sociales, se
han planteado interrogantes centrales que han orientado la marcha
de las investigaciones y también es el caso de Piaget. Lo caracterfstico
de este pensador es que la pregunta que presi@ié su investigacién psi-
colégica fue una pregunta epistemoldgica, pero formulada de un
modo diferente a lo que se conace en el pensamiento filoséfico.

Vamos a COmEnzar con una apro}dmacién’:a los problemas episte-
molégicos planteados desde una perspectivai clasica, que, como ve-
remos, van a diferir del modo de plantear losiproblemas desde el en-
foque piagetiano. g

Una pregunta epistemoldgica clédsica

Imaginense que aqui hay una mesa, ;qué es lo que ven ustedes?
Seguramente, todos dirdn que observan la misma mesa. Luego, pre-
gunto: ;c6mo creen que es una rmesa? Responderdn que es un objeto
denso, apoyados en la experiencia tdctil, visual, auditiva, etcétera.
Pero, si ahora pregunto como es la miesa por dentro, imagino que
estoy dentro.de ]a mesayla miro con un microscopio, jqué me dirfan?
Es probable que algunos de ustedes riie dirdn que “se ven particulas,
&tomos...", pero ello depende delo que ustedies saben por sus conoci-
mientos <e Fisica. El sentido comun de casitodos nosotros nos con-
duce a afirmar que ia mesa es densa y resistente, la veamos por fuera
o por “deritro”. Lo gue quiero poner,de manifiesto es que hasta cierto
punto hay dos mesas: la mesa que vemos 0 que Creemaos ver, segin el
sentido ¢omitin, y Ja mesa de los fisicos. Naturalmente, un fisico dirfa:
“Ta mesd no es la tabla dura, Yo puedo probarle a usted que la mesa

esﬂ:@ armada de otra manera, que hay intessticios moleculares, que .

hay vacip,.. La mesa aparenta ser dura, pero no lo es”.

Este pyoblema s¢ planted en una obra de Bertrand Russell (1875),
dno de los grandes fildsofos del siglo XX. Ef afirmaba que habfa dos
mesas, Pero la cuesiion epistemnolégica consistia en saber cudl erala
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verdadera: ;la mesa que se ve o lgf mesa de los ffsicos? Dicho de otra
manera, 3qué es mds verdadero: efmundo que yo veo o el mundo que
la Fisica me ensefia? ;Es el sentidd comuin o son las teorfas cientificas
las mds aceptables? |

Russell ‘decfa que tanto el m
mundo de las ciencias son mund

n:do del sentido comin como el
¢s construidos en el sentido-de que
no vermos una mesa, sino aquellojque es el material para que organi-
cemos la mesa en la que creemos; Sé trata de dos construcciones que
parten del dato empfrico. Lo tni oique comparten el cientifico y el
hombre corn es la presencia dg ciertas informaciones sensoriales
bésicas, ciertos datos empiricos p!artir de los cuales se construyen
dos creencias. !

Segtin lo que estamos diclend
de dos creencias, podrfamos hace
cuestiones. Por un lado, los proble
tura del mundo, y quienes se oc!

Lo .
a;l preguntarnos por lalegitimidad
I I‘ma:distincién entre dos tipos de
mas planteados acercade la estruc-
pan son las ciencias que lo inves-
tigan. Por el otro, los problemas planteados acerca de cdmo sabemos
acerca del mundo, que es justam nf:e la pregunta por 1a “mesa”, de si
lo que sabemos es aceptable o clid] de las dos formas de saberlo es
més justificable. A este tltimo tip de discusién lo podrfamos llamar-
el mundo de los problemas episti m'olégicos, de las teorfas del cono-
cimiento, A través de la historia, la discusién filoséfica de estas cues-
tiones se ha reelaborado una y otja vez, Forma parte de una larga tra-
dicidén que empieza con Platén | que ain no termina. Quiz4 nunca
termine. : 1

Podémos dar otro ejemplo de problema epistemolégico vinculado
al sentido comiin 'y el canacimi?nt'a cientifico. Asf, consideremos la

creencia cotidiana de que cuanflo| nos levantamos y preguntamos
acerca de si “sali6 el sol”, nos confestan que sf o que no, Por supuesto,
no se trata de desvalorizar ese sa ber {“que el sol sale de mafiana y se
pone a la tarde”) sino de decir qug és diferente del saber de la Fisica y
de la Astronomi{a moderna, que plé.ntea que la Tierra gira alrededor
del Sol. Pero en nuestra vida, el nufndo se nos aparece de la primera
manera, Para llegar a pensar el problema del movimiento de los astros
desde un ‘dngulo no geocéntrico| la Ffsica y la Astronomfa tardaron
1.500 afios hasta la famosa revolficién copernicana acontecida en el
siglo XV. . i .

Un problema filoséfico respegtd del movimiento de la Tierra o el
Sol serfa: ;cémo es posible que yin; conocimiento sea mds avanzado
que otro? Por ejemplo, Copérnico avanzd en su teorfa sobre Pto-
lomeo, quien sistematizd los da d delisentido comin segtn el cual
los planetas giraban alrededor gle|la Tierra. Hubo notables fisicos,
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astrénomos Y matematlcos que le dleron la razén a Copérnico en el
momento en que, formulé la teorfa hehocéntnca Pero, francamerite,
al no haber roto con la ffsica de Armtdteles, no era defendible ain de

modo estricto la tesis-heliocéntrica| de Copérnico, porque sin gra--

vedad —ausente en Aristdteles- es m(comprensible el heliocentrismo.
Por otra parte, la teorfa de Ptolomeono era ninguna tonterfa, estaba

bastante bien sostenida por una enorme cantidad de observaciones

realizadas por los griegos y sus continuadores medievales, Si hubié-
ramos vivido en la Grecia de la época en que se originé la versién as-
tronémica geocéntrica, hubiéramos;sido enteramente ptolomeicos,
tanto que si alguien nos conteba que Ja Tierra gira alrededor del Sol,
nos hubiera resultado algo increfble. Aristarco de Samos fue el primer
heliocentrista, en el siglo Il a.C., y nadie le prest6 atencién, porque
Jas condiciones histdricas, el modelo disponible y Jas teorfas de esa
época eran las de Ptolomeo. Hasta que no se desarrollé la fisica new-
toniana no se tuvieron razones sustentables para que la Fisica fun-
- dara la astronomfa heliocéntrica, Sm duda, hoy hay pruebas empi-
ricas, y cdlculos, asi como un poder explicativo mucho més potente,
que hace ala teorfa de Cdpérnico, asociada con la Ffsica de Newton,
"més avanzada’ que la Astronomia de Ptolomeo.

El sentido comutin actual y el de otros tlempos estdn sin duda més
préximos ala Astronomia geocéntrica, que en un cierto sentido Ilegd
a ser un conocimiento cientffico, aunque todavia atado a la perspec-
tiva que tenemos de los astros desde la posicién de la Tierra en el sis-
tema astronémico, De todos modos, el conocimiento cientffico di-
fiere del conocimiento de sentido comin ya que tienen distintas
formas de producirse, de legitimarse, que no podemos tratar en esta

" clase pexo que constituye un problema fascinante,

Ahora bien, volvemos a nuestro priiner problema epistemolégico
sobre la cuestién de Russell: 3quién tiene razon: el sentido comtin o -

los fisicos respecto del conocimiento de la mesa? Lo que nos interesa
aqui es que para este filésofo- el conocimiento del mundo tenfa una

base sélida, indiscutible: los datos 'sensoriales. Puedo dudar de la. .

concepcién de la mesa del sentido comuin y de la de los ffsicos, pero
de lo que no puedo dudar es de la certeza de los datos sensoriales. Es-
" tamos ante una teorfa empirista del conocimiento. El problema epis-
temoldgico empieza justamente con la dualidad entre la mesa que
creo percibir en el sentido comnin y los datos, o entre los datos senso-
riales y la construccidn del entramado de 4dtomos. Tanto la mesa del
. sentido comin como la mesa del fisico son inferencias construidas a
© partir de la certeza de los datos. Claramente, la pregunta epistemold-
gica es: ;c6mo es posible la dualidad entre lo dado y lo construido?,
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- :
;cémo se justifica llegar desde lo dado alo construido, en nuestro
caso, como mesa. del sentido comun o como mesa del fisica?, ;en qué

tipo de conocimiento bésico se sostiene el edificio del conocimiento?-

Bste es un modo de preguntar en Epistemologfa, sobze todo-en tér-
minos de “;én qué tipo de conocimiento se basa el edificio del cono-

cimiento?”, que serd muy diferente del modo de preguntar de la Epis-.

temologia Genética’.

El pecuhar planteo eplstemolo gico de Plaget

Hemos esbozado un gran campo de problemas, llamados episte-
molégicos, que han sido abordados en la historia del pensamiento

durante el siglo XX, sobre todo, por la Filosoffa de la Cientia. Piaget,

en cierto sentido, participa de estos prablemas.

Pero existe una peculiaridad en el modo en que nuestro autor
plantea el problema epistemoldgico. El no se ocupa del alcance y los i-
mites del conocimiento desde el punto de vista filoséfico; parte de la
clencia existente, la ciencia como un hecho social e histéricamente de-
terminado. £l se pregunta cémo llega el conocimiento de un estado an-
terior a un estado actual, Su problema es cémo se produce ese cambio,
la transformacién, la reorganizacién del estado de una ciencia. El estd
interesado en un problema que, como deciamos, no es psicaldgico: no
le interesa la vida psfquica sino el modo en que cambian los conoci-
mientos cientfficos, la dindmica que preside sus cambios, el modo en
que intervienen las interacciones entre las comunidades cientificas y el
mundo, También a Piaget le interesaban muy especialmente las inter-
acciones entre los esquemas de los individuos comunes —especial-
mente nifios- con los objetos del mundo natural y social. Es decir, las
conexliones entre el sujeto general o epistémico y el objeto de conoci-
miento o-entre la cornunidad cientffica y el mundo que conoce.

Un problema se aborda segtin la forma en que se ha planteado. Si
nuestro problema es qué es corlocer, nos vemos obligados a hacer Fi-
losoffa: a elaborar una argumentacién, a realizar una serie de trabajos
intelectuales, a una disputa intelectual entre los argumentos soste-
nidos por los fil6sofos para encontrar una respuesta. Algo parecido

sucede con la argumentacién a la que se apela para sostener quién
tiene razén, si el partidario del sentido comtn o el de la Fisica res- -

pecto de la mesa, antes tratado. Para Piaget, no se trata de invalidar

. la discusién propiamente filoséfica, sino dejar de preguntarse por

“qué quiere decir que hay conocimiento” o por “la naturaleza del
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conogimiento”, Piaget no se plantea el problefma de la definicién del
conocimiento sino del problema de cémo crece el conocimiento,
sobre la base de lo que la sociedad considera ¢omo conocimiento en
un momento dado de su historia; se propuso indagar la conforma-
cién de teorias y sistemas de conocimiento a partir de lo aceptado so-
cioculturalmente por conocimiento,

De ahf que-se obliga a usar clertos métodos;de indagacién para su
epistemologfa, que no son filoséficos sino propios de las clencias que
estudian “aquel hecho social del conocimiento! antes comentado, yal
que podemos llamar complejo cognoscitivo. A este respecto, la His-
toria de la Ciencia reconstruye su formacién como sociogénesis de las
ciencias, y la Psicologia Gendtica reconstruye el proceso de formacién
de los conocimientos en los nifios. Al no preguntar qué es el conoci-
miento, sino cémo se constituye, cémo se dindmiza, c6mo se realiza,
el autor utiliza los métodos de las cienclas quelexaminan el complejo
cognoscitivo, y luego, sobre la base de las hipétesis y datos prove-
nientes de estos estudios, el epistemdélogo genético trata de recons-
truir el mecanismo cortin entre la sociogénesis de una ciencia y la
ontogénesis o estudio del desarrollo de los conacimientos indivi-
duales de los nifios y adolescentes.

De este modo, se puede aspirar a dar una explicacién del mecanismo
comun de formacidn cle los conocimientos, apoydndose en la propia in-
dagacién de la Historia de la Ciencia y la Psicologfa Genética. Por lo
demds, la reflexién epistemolégica sobre Ia base de estos estudios se di-
ferencia de estas disciplinas que le sirven de apoyo, que le suministran
las hipdtesis clentfficas sobre las cuales haceriel andlisis. Recfproca-
mente, la teorizacidn del mecanismo de cambio del conocimiento ins-
pira a la propia investigacidn de la Historia de l& Ciencia y la Psicologfa
Genética, que es la que nos interesa a nosotros, le proporcxona los pro-
blemas de base para formular las préglintas a los nifios.

Con este enfoque, la cuestidn antes comentada del sentide comtin
ylaciencia, conla tesis de Russell de un saber empirico definitivo que
es la base de toda elaboracidn tedrica, cambia:de starus. Ya tal cono-
cimiento- directo de la experiencia no es cons1derado un supuesto
para el andlisis del fildsofo, sino que el conocimiento debe ser estu-
diado en funcidn de cémo los nifios producen saberes empiricos y de
cdmo lo hacen las comunidades cientificas. El resultado de esos estu-
dios es que el empirismo de los hechos dados a :datos sensoriales cae,
es derrotado, pero no por una reflexién puramente filossfica (que
Cuestionarfa aquel supuesto) sino porque experimentalmente se
prueba que no hay teles datos sensoriales en eliconocimiento infantil
o cientffico. Volveremos sobre esto en lo que sigue

P51colog1a y Epistemologfa Genéticas |
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La h.lStOl‘la del campo dlS

En su historia intelectual, Piag
tancia adecuada para investigar lo
“ayance de estados de menor a m4
sistia en la reconstruccién de la hi
decir, intentaba estudiar la reconst]

mp]mano

et considerd que la primera ins--
5 conocimientos en el sentido del
yor | grado de conocimiento” con-

stona del campo disciplinario. Es
uccién conceptual de la ciencia a

partir de las ideas de Ia época; estudiar cémo los cientfficos se plante-

aron ciertos problemas; dentro de:
de reelaboraciones hubo en las ted
cédlculos. Todo este-estudio de reco

qué marco deliberaban; qué tipo -
rfas;, en sus experimentos, en sus
hstruccion del cambio conceptual

en un campo disciplinario tenfala jnalidad de tener una pintura ade-
te

cuada del proceso de avance de laf

Piaget, durante mucho tiempo,
ponibles en su época—de la Hlston,
mente adecuados para abordar el 1:
cimiento. En este sentido, hay clert}
obra de Alexandre Koyré (1979) y
(1962) y con ciertos ensayos de los
dela ciencia de las primeras décad;

orfas cientificas.

considerd a los métodos ~los dis-
. de la: Clencia como los principal-
rablema de la dindmica del cono-
psisemejanzas y diferencias con la
quizds con la de Thomas Khun
filésofos e historiadores franceses
is del siglo XX. Pero, al recurrirala -

historia de las ideas, se le plante
Segun su perspectiva, cuanta més
conocimientos en la Historia de la
apropiarse de la dindmica y estruc

orfa, respecto del trasfondo mftxco
mundo. Esto es asf porque hay n
tratar de reconstruir el modo en g
general, lo que hay se llama “la co
la dramética de su produccién, que

A uma. dificultad a nuestro autor.
atras recorre la formacién de los
Ciencias, es cada vez mds dificil ‘
ura en la que se produce una te-
o de la concepcidn mitoldgica del
nos datos, menos fuentes para

1]

ie ﬂos problemas se planteaban. En
dina de la préctica’ de una ciencia,

daba un poco oculta para el modo

histérico. Este se basaba en las au-

La necesidad de la Psicologia.Genética

A Piaget no le alcanza la Histogia, por lo que recién hemos esbo-
zado muy brevemente, No la desegtiina, pero no le resulta suficlente
para dar cuenta de estos procesos|de cambio de los conocimientos.
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Justamente en este punto es donde introduce la Psicologfa como he-

rramienta, pero en un estudio en el cual sus resultados se comparan
con los alcanzados en la Historia de la Ciencia o sociogénesis de los

conocimientos. Esto es, introduce lo que €l llama la Psicologfa Gené- .

tica como.componente crucial de la formulacién de la Epistemologfa
Genética.

Plaget sostiene una hip6tesis que se debe poner a prueba: hay una
continuidad entre el mecanismo de funcionamiento del conoci- .

miento individual, el proceso de su génesis, y la sociogénesis de la
ciencia. De ahf la base misma de la necesidad de estudiar cémo se ge-
nera el conocimiento apelando:a la ontogénesis. Antes que a ¢l, a
nadie se le habfa ocurrido como un proyecto de investigacién esta

idea, que podemos considerar audaz. A nadie se le habfa ocurrido que

el estudiar las ideas oscuras y poco consistentes de un nifio y esta-
blecer cémo:-se generan unas a partir de otras, puede decirnos algo
sobre los problemas filoséficos, ‘de un nivel de abstraceidn mucho
mayor, que se plantean los adultos. El tenfa la idea de que los nifios
pasan por un proceso de construccién de conocimientos -obvia-

mente a nivel intuitivo y no con un grado de conciencia critica~o de

nociones que son comparables con otras que constituyen el conoci-

miento cientifico, que:son mucho més precisas, explicitadas e institu- -

cionalmmente producidas.

. Bl proyecto era que se podfalencontrar algiin proceso compartido
de produccién, defensa y abandono de ideas, lo que puede ayudar a
comprender o a esbozar, durante la indagacion epistemolégica, algin
mecanismo general de formacion de conceptos. Pensaba, por

ejemplo, que establecer el proceso.por el cual un nifio elabora una’

nocién intuitiva de “correspondencia de conjuntos”, o ¢dmo inter-
preta la experientia de un fendmeno fisico como el movimiento, o
cémo modifica su'modo de clasificar los objetos, podria ayudar a
comprender el proceso de elaboracién de la Matemética, la Ffsica o la

Ldgica, entre los investigadores de estos campos. Bstos asuntos han
sido claramente propios de los adultos -mds aun, son el objeto de in--

dagacién de los filésofos de la ciencia~, y resultaba extrafio recurrir a
los "que no saben nada’ para contribuir & una empresa intelectual tan
peculiar, la de identificar “cémo se forman las explicaciones del mo-
vimiento fisico” o “la conformacidén de las observaciones en ciencia”
0 “qué es lo que formalizan la Matemdtica y la Légica”.

et

——ta .

[
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La continuidad entre el nifio y el cientifico -

Lo que Piaget pone en juego-al proponerse estudiar la formacidn
de los conocimientos en los nifios es, justamente, la idea de coriti-
nuidad entre las actividades de los sujetos individuales que producen
ideas en su vida comtin y las précticas de las comunidades cientfficas;
Este es el micleo duro de su concepcién bésica, en tanto hipdtesis de
continuidad epistémica; por supuesto requiere ser puesta a prueba
en las investigaciones en Psicologfa y en Historia de la Ciencia, cosa
que estd-atin lejos de estar verificada, aunque no:deja de ser una muy
potente y sugestiva idea. . - : .

Hay diferencias extraordinarias que median entre el saber de las
ciencias y los conocimientos de los nifios: por la ausencia de dimen-
siones Institucionales formalmente reconocidas para organizar sus
ideas espontdneas, en la vida cognoscitiva de los nifios; por las dife-

. rencias en la calidad de las ideas, respecto del nive] de su poder expli-

cativo o la consistencia ldgica; por la diferencia existente entre un
saber explicito y sistemdtico (de la ciencia) ¥y otro técito y poco siste-
matico (de los nifios). A pesar de ello, ]a tesis sostiene que hay algo eni
comun, es decir que existe una continuidad entre el modo de conocer
del nifio de cuatro o de diez afios, el adulto ¥ el cientffico. Esta conti-
nuidad no reside en el contenido de las ideas, sino en el modo enque’
estas se producen, en el mismo mecanismo funcional, en el meca-
nismo de Ia accidn cognoscitiva con el mundo. '

En sintesis, probablemente encontremos mecanismos comunes,
con sus diferencias especificas, en la géresis de las formas del cono-

- cimiento entre nifios y cientificos, en el tipo de proceso de constitu-

cién de las ideas, incluyendo sus dificultades en la resolucién de pro-
blemas, los conflictos & que dan lugar 7, luego, las instancias de
;e;;tlms)truccldn de formas “méds avanzadas” (segiin 1os criterios dispo-
es). . - :

Piaget, que era un bidlogo de formacién, trabajé con bebés a poca
de comenzar sus investigaciones psicolégicas porque, de alguna ma-
nerg, intentaba conectar la historia de la vida con la historia del pen-
samiento, la formacién de los primeros conocimientos en proxi-
midad con los grandes mecanismos de la vida: los. procesos .de
autoorganizacién y complejizacién de los intercambios entre orga-
nismo y mundo. Los bebés son lo m4s cercano a dicha dindmica de Ia
vida, de ahf la continuidad funcional, que luego explicaremos, entre
lavida y el conocimiento, la ausencia de rupturas entre estos niveles.
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Bl campo disciplinario llamado Psicologia Genética intenta re-
construir la adquisicién de los saberes —comp la corréspondencia de
conjuntos, la representacién del espacio o lds formas de la clasifica-
cidn y seriacién- a'partir de sus precursoreé en la psicologia de los
bebés. El estudio de la psicogénesis de las ideas, desde las actividades
précticas de los bebés hasta el pensamiento hipotético-deductivo de
un adolescente, es una contribucién al desentrafiamiento del mece-
nismo que explica las transformaciones de los conocimientos. Bl su-
puesto de la continuidad implica que tanto én la psicogénesis de las
ideas infantiles comno en la génesis de la grandes renovaciones del
pensamiento cientilico, hay conflictos, desajustes entre ideas y abser-
vaciones, inconsistencias entre ideas, activldades puestas en marcha
para superar tales conflictos y la consiguiente diferenciacion e inte-

gracién de conceptos y procedimientos de honommiento Estos as-

pectos comunes de la ontogénesisyla hlstoria dela clencia estdn, por

otra parte, en continuidad con los mecanismos biol6gicos de base, de

los que algo hablaremmos en la clase siguiente. Es decir, estos tltimos
estdn en continuidad con los mecanismos de construccién de no-
clones infantiles y con los mecanismos de elaboracién del cambio
clentifico. Dicha de otro modp, la interaccién organismo-medio y su
auto-organizacidn (estudiados por la Biologfa) se contindan o tienen
rasgos comunes con las interacciones entre: el sujeto individual y el
objeto, o entre la comunidad cientifica y el objeto construido en su
interaccidn con el mundo.

Los estudios de la'psicogénesis, vmculados con la auto- orgamza-
cién de la vida, pero luego desplegados en la$ interacciones entre su-
jeto y objeto, en conjunto con los estudios sociogenéticas de las cien-
cias, deberfan llevar a la conformacidén {de una Epistemologia
Genética: una teorfa acerca de cémo funciona: y se transforma el co-
nocimiento en sentido amplio de estados dé “menor a mayor grado

de validez" Y ello, comno una reelaboracién tédrica a cargo del episte-
mdlogo genético en base a los datos y las hipi§tesis suministradas por
los estudios mencionados. En verdad, una dctividad intelectual que
~como lo hemos sugerido anteriormente exn esta clase- es una ida y
vuelta, porque el epistemdlogo plantea los problemas a los historia-
dores de la ciencia y a los psicdlogos genéticos y estos le suministran
materiales para su ‘reconstruccion tedrica de la construccidn de los
conocimientos.

La gran renovacidn de Piaget, entonces, fue haber contribuido a se-
parar el problema epistemoldgico del campoipuramente filossfico, si-
tudndolo en el inteicambio investigativo entre la Psicologia Genética,
la Historia de la Ciencia y 1a reflexién propiamente epistermnolégica. La

.
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Eplstemologfa, en lugar de fundam =n:tar la ciencia, apelando exclusi-
vamente a la argumentacién filos4fida se apoya en la propia investi-
gacién cientffica para conocer acefc ‘ de:cédmo crece la ciencia. Con
su modo peculiar de preguntar, 13 Epistemologia Genética cambia,
como dijimos, los métodos de intexf:eﬂtacidn alos conocimientos. A su
vez, la Epistemologia es constituypnte de la Psicologia, porque los
problemas que va a indagar el ps1c dlogo :en los nifios son los prove-
nientes dela Eplstemologm.

: |

| | ; -
Interrogantes de la Epistej olog1a Genética

La Epistemologia Genética bu cei resolver si los conocimientos
son a priori o provienen de la expe} ‘rzcza, si ya estdn dados fuera del
sujeto de conocimiento o si transciirien en su “interior” (la gran pre-
gunta quizds sea si se puede habla e un “interior” de un sujeto in-
dependientemente de su relacién a btiva con el mundo) o si provienen
delainteraccién entre sujeto y mux; do. ;C6mo es posible que un bebé
que un mes antes buscaba un objefo fetrés de una manta de manera
parcial,-incompleta, ahora busque}'}o o lo que se le esconde? ;Cdmo
se explica esa nueva “idea’?, jest4 yja dada dl nacer o se adquiere? Y st
se adquiere, jés por experiencia o per una interaccién constructiva
con el mundo que lo rodea? ‘ |
;Cémo se explica la constitul,.idn de esas busquedas que se
vuelven cada vez mds sistemdticasy '
Estos son interrogantes epistemoldgicos, que parece dificil
aceptar porque estdn referidos a nifids, y a nifios casi en el comienzo
de su vida, Lo que est4 en juego es §i el bebé, desde que nace, concibe
el objeto permanente (enlas clases e siguen nos detendremos en el
desarrollo de esta nocién), o lo adquiere a partir de la experiencia, o
bien lo construye. Aqui estdn unplf’ itas tres teorfas del conocimiento:
el saber como algo ya dado en el " ndo, el saber ya dado que pro-
viene del interior del sujeto, o el saper que es interpretado como algo
construidoe, lo que constituye unai uestion clasica de la Filosoffa. Se
puede hablar de tres teorfas pos1b1 St |e1 empirismo, que extrae el ob-
jeto permanente dela expenenc1 con el mundo; el neo-innatismo
que afirma “que ya lo sabe”; y'el cofistructivismo, que sostiene que es
un logro intelectual basado en 1a1 rticulacién progresiva de las ac-
ciones sobre el mundo. El problerpa de base es epistemoldgico, no
psicolégico, porque discutimos la paturaleza de la vinculacién entre
el conocimiento vy el mundo, entre ‘ ] conocimiento y el sujeto, esto es,
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sl el wonocimiento esté determinado por el mundo o se le impone o si

proviene de una interaccidn constructiva. g

La Psicologfa Genética nace para dar cuenta
de problemas epistemolégicos

Podemos definir la Psicologia Genética como el estudio de las
formas en que los nifios, adolescentes y adultos, en su interaccién

con el mundo, van produciendo un sistema de conocimiento que se

reconsidera o se reorganiza en esa interaccién. Es decir, es una disci-
plina que estudia las ideas que sobre todo los nifios elaboran frente a
ciertos problemas, tales como la formacién del ntimero; la elabora-
cién de la nocién de superficie o de per{metro, o el movimiento fisico;
de qué manera sostienen las ideas. que han construido sobre estos
temas, cudndo entran en.dificultades, cémo transitan hacia otra cre-

encia cuando la que poseen ya no los satisface o se vuelve para ellos -

insatisfactoria para resolver problemas.

La Psicologfa es una herramienta metodoldgica -una de las dos
que abordaré Piaget, la otra es la Historia~ para resolver un problema
que no es psicoldgico. ‘ : .

Russell decfa que las sensaciones, las observaciones del mundo
son la materia prima a partir de la cual se produce todo el conoci-
miento humano; esa materia prima no se puede discutir, es aquello
con lo que contamos, Desde esta perspectiva epistemoldgica que la-
mamos empirismo, el conocimiento arranca en la experiencia, expe-
riencia segura, firme, no contaminada, ne subjetiva. Piaget va a dis-
cutir esta idea y para ello investiga cémo los nifios observan el
mundo. Muestra as{ que la observacidn estd significada por sus ac-
clones organizadas en forma de esquemas. Entonces, para discutir el

empirismo filosdfico, estd recurriendo a la investigacion psicoldgica, -

no bastan los argumentos puramente filoséficos. '
Piaget, en el fondo, no era un psicélogo, se ocupd de hacer Psico-
logfa y esto le llevd buena parte de su vida —se ocupd durante casi 50
afios— pero siempre el objetivo, el propdsito, fue atacar estos pro-
blemas de base. Demostrd, ademaés, que todo fildsofo que habla del
conocimiento usa una psicologfa sin nombrarla, sin saberlo:
cuando admite que hay “hechos dados”, o una experiencia consti-
tuida, estd empleando una psicologfa proveniente de su sentido
comuin. Asf, cuando Russell decfa que las creencias se edificaban en
" base a datos sensoriales indiscutibles, ;de dénde lo sacé? Ahf se ve
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que estd operando una psicologia casi conductista muy sencilla, de
una relacién directa entre el estfmulo proveniente del mundo y su in-
mediata credibilidad para el individuo. Esta creencia psicolégica, no
cuestionada por el filésofo, es necesario verificarla con la investiga-
cién psicolégica. De este modo, la reconsideracién cientffica de esa
creencia podrfa llevar a cambiar la tesis filoséfica empirista que fun-
daba e] conocimiento en datos bésicos supuestos por el filésofo,

Por el contrario, como hemos mostrado, Piaget trat6 de tomarse la
Paicologfa en serio, o sea, considera que al realizar indagaciones regu-
ladas empfricamente es posible probar la falsedad de aquella Psico-
logfa conductista y empirista que subyace a tantas tesis de los fil¢-
sofos. De este modo, al investigar cémo .se producen los
copocirrﬁent'os, incluido el conocimiento observable, estamos en con-
diciones de suministrar hipétesis verificables para poder hacer afir-

maciones epistemoldgicas sobre el proceso de constitucién de los co-
nocimientos. . .

Los temas dela Psicologfa Genética

Las investigaciones de la Psicologfa Genética han abarcado una di-
versidad de temas. En las siguientes clases, trabajaremos sobre las ca-
tegorfas mds generales de esta teorfa psicoldgica y, después, trabaja-
remos la problemdtica de ciertas adquisiciones que son muy simples,
pero cuya comprensién permite entender muchas otras cosas. Este
modo de entender las investigaciones con nifios es lo que Kuhn lla-
maba indagacién ejemplar, porque la investigacidn empirica tiene
tales rasgos que cualquier otra dentro de la misma teorfa se hacfa bajo
los mismos procedimientos. Un caso-de ello es cémo Piaget aborda la
conservacion de la materia, a partir del cldsico problema de las bo-
litas de plastilina. Lo que ¢ hace es encontrar en las respuestas de los
nifios un modo de pensamiento diferente del de los adultos y trata de
dar unia razdén acerca de por qué se modifica ese modo de pensar. Ve-
amos otro caso, referido a la nocién de tiempo. Una chica de casi siete
afios tiene un hermano menor; el entrevistador le pregunta;

~—3Quién es el m4s grande de edad?
—TYo. . ' .
. —~Cuando seas una sefiorita, jqué edad tendrd tu hermano; serd de la
misma edad, un poco mayor o un poco menor que tii?
—Un poco menor.
,—iEs tu papd més Joven o més viejo que tu mam4?
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—*Mds viejo.

~-;Nacid antes o después que ella?

—Antes. :

—Cuando sean personas mayores, ;quién serd ‘el que tenga mayor edad,
14 o tu hermang, o tendrédn la misma edad? i

—Ya tendré mayor edad, seré més grande que éL.

Piaget no se limita a describir las cosas cotidianas que dicen los
nifios, lo que busca es comprender por qué la nifia dice lo que dice:
qué hay en su modo de pensar, de qué man@ara organiza el tiempo,
qué es lo que hace que ahora pueda conservat las diferencias tempo-
rales y, cuando era mds pequefia, apenas dds afios antes no lo lo-
graba, Porque este ejemplo que recién les lef es, como les mencioné,
de una nifla de casi siete afios, pero en una nifia més pequefia que
tiene un amigo mds grande encontramos otra mariera de pensar:

—;Tu amigo es mds joven o mds viejo que tif?
—DM4s grande, '
—;Nacié antes o después que ti?

—Después.

—;Quién Hegd primero: é] o ti?

—Yo.

—;Sigues siendo de la misma edad cada afio o te haces mds vieja?
—Me hago mds vieja.

—;Ytumamd?

—Siempre tiene la misma edad.

—;Por qué?

—Poraque va es vieja.

La busqueda del sistema de idea{s

Con sus preguntas, Piaget intenta averiguar cudl es el sistema de
ideas que hay detrds de las respuestas; lo 1mportante no es contar lo
que el niflo dice, sino tejer el sistema que organiza, de manera uni-
taria, las ideas que estén detrds de las respuestas.

Podemos ir mds lejos. Si en estos nifios indagamos sobre otras no-
ciones, ideas de campos distintos de conocirniento, se van a encon-
trar modos de pensar bastante andlogos. Para estos nifios pequefios,
ser mds grande en lamafio es tener mds edad, Si les mostramos dos
bolas con la misma cantidad de plastilina, y luego estiramos una de
ellas, los nifios van « decir que la mds larga es la que tiene mds can-
tidad. En ambos casos, el modo de interpretar el problema es muy
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parecido, lo que supone que hay
tructurar sus ideas, de modo que ¢
plica que hay un cambio de cant;
o sea de la edad de las personas. |

l
Cdémo cambian las ideaj&

Ademés de indagar el sistemé
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jié modo comun de pensar, de es-
el incrémento de una propiedad im-
d d sea de la materia de un objeto

nifio responda como lo hace, Piag
ese sistema de ideas, es decir, ¢

P

e ideas que hace posible que el
etlestiidia sobre todo cémo cambia
0 pasa de creer que la plastilina

alargada tiene mds materia, a de irnos: “tienen igual, no importa lo-
que ge le haga, slempre hay igu f cantxdad” 0, en el caso de las no-

ciones de tlempo, cémo llega a d cp" “aunque pase el tiempo, si mi

hermano uene dos afios menos
menos que yo'. : !

Este es el problema central, nc
de pensar del chico -mds alld d
cémo cambian las ideas,.qué es lq
afirmaciones y sus argumentos, 3
eso Hamado novedad, un saber qIL
mundo, que no estaba en su cabel
antes na estaba, Esto és lo que co
una investigacién psicolégica, dé
del siglo pasado i?
La Psicologia Genetlca 35
del Desarrollo

Hay una historia de las corrier
una historia plena de debates, ¢
mucha polémica. La Psicologia Ge

§ Yo,.siempre va a tener dos afios

solo qué ideas organizan el modo
e cada campo en particular- sino
que lleva al nifio a transformar sus
armar ideas que antes no tenfa: a
te mo le contaron, que no est4 en el
a,la aparicién de una creencia que
lvoca a este pensador a desarrollar
ntro de la historia de la Psicologfa

la Psicologia

|
|
tes de la Ps1cologfa del Desarrollo,
n muchos cuestionamientos, con
netica, aunque es concebida coma

un instrumento para hacer epist emologfa, segin hemos mostrado,

convive con las demds teorfas pS]
remos referencia en otras clases: en
basada en la corriente cogmtivxsta‘,

cqldgicas del desarrollo, como ha-
tre otras, la Psicologfa del Desarrollo
centrada en la metdfora del compu-

tador, de un procesador de la info

acidn y la psicologia vigotskiana,

que incluye varias corrlentes que|

e consideran herederas del pensa-

miento de Vigotski. Piaget, visto cgn|ojos actuales, forma parte de un

gran movimiento, el de las teorfas;

qu'e se-ocupan del desarrollo de los

|
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condtimientos asumiéndo principalmente la cuestidn de cémo-éx-
plicar la emergencia de novedades. En el caso de Piaget, las nove-
dades de los sistemas de conocimiento légico-matemdtico respecto *

de otros sistemas antertores a los que modifica, donde la reqrganiza-
cién de esos sistemas en el desarrollo cognoscitivo constituye las
ideas originales respecto de las previas. En el caso de Vigotski, como
veremos més adelante, c6mo emergen las funciones psfquicas supe-
riores ~sea el lenguaje o los conceptos- sobre la base de las Interrela-
clones entre la transmisidn social de las herramientas simbﬁlicas vld
actividad individual. ’ '

Durante la dltima parte del siglo pasado y-hastala actualidad, mu- -

chos psicélogos de la corriente cognitivista ~que tienen una posicidn
bastante hegeménica en la.investigacidn psicolégica en el mundo aca-
démico- si bien hablan de desarrollo, no se preguntan céma cambian
profundamente las ideas o las funciones psicoldgicas de los nifios. Se

preguntan més bien qué hay al principio del desarrollo para dar’

cuenta de ¢l o se limitan a describir un cambio cuantitativo de energfa
o de memoria a largo plazo o a describirla aparicién de conductas que
no estaban antes en los chicos. Bste no es verdaderamente un estudio
explicativo del desarrollo; porque se esté suponiendo que hay propie-
dades, actitudes o rasgos psicoldgicos que son estables; el cambio no

es més que una modificacién de cantidad, de algo que ya estdy se acu-

mula, pero no hay novedad, al mehos_ en el sentido sefialado. |

Por ‘el contrario, queda claro, que hay una intepcidn bésica en la
Psicologfa Genética, compartida con la corriente iniciada por Vigotski:
se trata de explicar cémo se producen cambios su§tanﬂvos en el des-
arrollo de los sistemas de conocimiento, en el primer caso, y en los
sistemas de funciones psicoldgicas, en el segundo caso.

Aguas divididas en la Psicologia del siglo XX

P#r# muchos béicélogos, por 'ejemplo, la memoria es estudiada

como una funcién relativamente estable y en sus mecan_ismos més
generales, lo que por supuesto nd estd mal. Para otros psicélogos, la

inteligencia es un factor hereditatio y se mide con los test de inteli-
gencia; hay una identidad de las facultades intelectuales por razones

genéticas (en sentido de herencia de Ia especie) por debajo de aquello -

que miden los instrumentos psicoldgicos.

Piaget forma parte de un gran grupo de ps;cdlpgos cuya pregunta
no es qué es la inteligencia, cudl es su definicién general en tér-
minos de capacidades o disposiciones, ni cémo se mide, sino cdmo
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se constituye. En otras palabras, cémo se constituye la légica de un
chico, en términos de seriaciones, clasificaciones o puestas en co-
rrespondencia o elaboracién de funciones. Hay una génesis en el
modo en que el nifio plantea los problemas y los resuelve, bajo
ciertas condiciones y recursos disponibles. En resumen, cémo arma
su manera de conceptualizar el mundo que le toca vivir, de resolver
activamerite las situaciones que se le presentan a partir de los es-
quemas de accion, constituyendo modos de clasificar el mundo que
lo rodea o seriar sus elementos o cuantificar las relaciones espa-
ciales, etcétera. La pregunta de la Psicologfa Genética no es qué es
una funcién intelectual ~digamos la inteligencia-~ sino cémo se
constituye durante el desarrollo. Esto-de modo semejante a la ma-
nere en que lo hace la ciencia moderna con el movimiento: el pro-
blema de Newton era cémo se producfa el movimiento, dados
clertos datos iniciales, mientras que Aristételes se preguntaba por el

" qué, por la naturaleza del movimiento.

Lo dicho establece una divisién de aguas muy fuerte dentro de Ia
Psicologfa, hay claramente dos grandes maneras de estudiar durante
todo el siglo pasado. Piaget forma parte de un grupo de psicélogos
muy interesados en la aparicién de situaciones ¢ ideas nuevas, a
partir de pensar una relacién muy amplia, muy dindmica. Esto en
lugar de suponer que hay estados iniciales o terminales ya dados por
sunaturaleza bioldgica o evolutiva. Esta es una gran division en la que
se encuentra todavia inmerso gran parte del debate psicoldgico, in-
cluso en nuestros dfas. De manera que en gran parte de tos problemas
que mencionaremos (el desarrollo moral, la conservaci®n de materia,
la adquisicion del sistema de escritura) se va a poner er primer plano
el desarrollo, el camblo de las ideas de los chicos. .

Plaget se ocupa esencialmente del conocimiento: si el sujeto de
conocimiento conoce solo o en relacién con otro; si el sujeto y el ob-

. Jeto estdn separados tajantemente o uno depende del otro; si el nifio

sabe del mundo porque lo saca de la cabeza o porque interactda con &l.
En cada uno delos problemas, y en otros de la Psicologfa del Desarrollo,
hay tomas de posicién por parte de los psicélogos. Se trata de cues-
tiones de fondo, tales como: jcudles son las relaciones entre indi-
‘viduo-sociedad, entre naturaleza-cultura?, jcudles entre vida psicold-
gica interior y el afuera, entre lo dado y lo adquirido?, 3se los debe.
considerar separados, disociados o interrelaclonados? 3Qué es pri-
mero: la razén o la experiencia, el sujeto o el objeto de conocimiento?,
:0 hay otro modo de enfocarlos? Es inevitable que todo psicélogo del
desarrtollo y de la educacidn se pregunte, tarde o temprano, por estds
cuestiones, que son como un trasfondo de sus investigaciones.
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» Ahora bien, estos son rasgos o caracteristicas de nuestra expe-
riencia con el mundo, que histéricamente ée han visto como sepa-
rados o se han pensado en su radical separacién. Asf, gran parte de los
psicdlogos se han preguntado: jel desarrollo psicoldgico es prove-
cado por la maduracién interna o por causas externas?, j;cudnto hay
de adquirido y cudnto de Innato en el desarrollo? La misma formula-
cién de la pregunta. y, luego, la respuesta que dieron la mayorfa de las
psicologlas durante el siglo pasado dependid de las 1deas filosdficas
delamodernidad, desdela obra de Descartes, de lo que se hallamado
el pensamiento de la escisidn. Es decir, adoptaron la mayorfa de las
veces, sin saberlo, ideas que defendfan uno de los aspectos exclu-
yendo al otro (lo innato o lo adquirido, lo inferno a lo externo, lo so-
cial o.lo individual, la cultura o la naturaleza) 0 separaban dichos as-
pectos de la experiencia que tenemos en nuestra existencia del
mundo.

‘Por el contrario, Piaget y otros psmologos, como Vigotski, han tra-
tado de articularlos dialécticamente (mds jadelante vamos a acla-
rarlo), trataron de intercelacionarlos en sui movimiento y sus ten-
siones. Asf, tanto en Piaget ~al estudiar el desarrollo del pensamiento
16gico, matemdtico o fisico~ coma en las exténsiones ulterlores reali-
zadas por sus discipulos —al estudiar el desarrollo del conocimiento
social o de la escritura, en la génesis.de las categorfas e hipStesis—,
siempre se adopta el punto de vista dialéctico que interconecta en su
movimiento al sujeto con el objeto, al individuo con la sociedad, a los
esquemas de accién con los observables.

De modo que los dos pensadores més influyentes en esta linea del
desarrollo, Piaget y Vigotski, no son antitéticos en su modo de hacer
estudios sobre el desarrollo, como se verd detalladamente més ade-
lante. Son miradas «listintas, a veces muy diferentes, pero que, desde el
punto de vista de la gran perspectiva de la investigacidn psicoldgica,
compatten la creericia de que el desarrollo supone una interaceidn de
sus componentes. Ambos participan del mismo flujo bédsico de ideas,
a diferencia, por ejemplo, de la Psicologia iCognitiva en su versidn
compurtacional. Esta dltima, si bien ha hechao desarrollos importantes
en varios temas, deja por fuera el tema deli desarrollo en el sentido
apuntaco antes, comao reorganizacién profurida de los saberes; es una
Psicologfa que no puede interpretar el cambio profundo de las ideas,
las creencias, los ce-nceptos en los nifios, puesto que supone la estabi-
lidad de fondo; es una teoria centrada en el aparato mental de natura-
leza coraputacional. Dicha perspectiva estd obligada a pensar que el
conocimiento depende de un conjunto de habilidades o capacidades
innatamente constiruidas, por lo que es muy diffcil que pueda estudiar
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la interaccién que lleva al cambiq
destinada a ser revisada, a ser cue
La teorfa de anget también es
problemas; aqui vamos a mostrar’
bién algunas de sus fortalezas. Sd

l

; .

E‘ sta teona, como toda teorfa, estd

stionada.

4len franca revision, y tlene serios
os puntos de debilidad y tam-

:>rf3 todo, vamos a tratar de demos-

trar los problemas, mds que la s:c luciones. En este sentido, intenta-

remos ofrecer una teorfa muy|
influencia en el mundo psicoldgi
pero que nos puede ensefiar muc!]
vestigacién psicoldgica y sus cons

psicdlogos, particularmente en el

Las teorias, los cientificq
en las ideas |

Una teorfa puede encontrar |

otros que la obligan a hacer retoq

Los estudios de la formacidn de
mente de manifiesto que el pens
se reestructura produciendo con
verificado semejante cambio de|

vestigadores modifican sustanthI 2}
problemas que no pueden resolvpr

formular los problemas o su dispg
impide pensar, entonces, que lo
natural o humana, como un Ne;1
haber dejado afirmaciones o tes
funcionar o sus sucesores se han
modo, por qué no considerar que
nociones deban permanecer talfc

esos estudios han permanecido;

$ &

lﬁteresante que tuvo una gran
co, que tiene muchas dificultades,
n0|dcerca de las vicisitudes de la in-
ecuencias para las prdcticas de los
campo educativo.

s v los cambios

problemas que no pueda resolver,
ues v, a veces, cambios profundos.
naciones en los nifios ponen clara-
Amiento de los nifios se reorganiza,
heimientos nuevos, Asf como se ha
las: ideas infantiles, también los in-
nente sus teorias, estas enfrentan
deben reconsiderar su modo de

sitivo de andlisis de datos. Nadanos’

randes renovadores de la ciencia
wton, un Marx o un Freud, pueden
S hue o funcionaron o dejaron de
visto obligados a revisar, Del mismo

 1bs estudios sobre la formacién de

mo.los formuld Piaget. Sin duda,
en algunocs aspectos, pero en otros

tienen que ser revisados, y algo ¢
Un cientifico deja en la hlsto‘
de plantear los problemas, el

e eso aparecerd en nuestras clases.
lafno tanto su verdad sino su modo
odo de enfrentar las situaciones

(aunque, seguramente, en sus H; c?tesm exista algo que pueda enve-
jecer). La idea es que la relevanc de una teorfa no reside tanto en lo
que deja de aceptado o verdader sino:en el modo en que plantea los
problemas. Quizds, el unico sabpr que parece, solo parece, fener un
cierto aire de cambio menos co tllnuo y profundo es el matemadtico;
el teorema de Buclides fue demostrado hace dos mil afios y sigue
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stendo un teorema vélido, aunque;se lo pueda precisar y hoy forme |

sobre el mundo -mental, social, fisico- suelen cambiar mds profun-
damente, involucran-con frecuencia reorganizaciones y hasta aban-

parte de una geometrfa mucho mds vasta. En cambio, las teorfas

dono ppr insostenibles, Por lo menos, lo que es fundamental sefialar V

para un estudiante de Psicologfa es que todas las teorfas son revisa-

bles, cuestionables y, muchas de ellas, que crefamos eternas, se han-

caido en buena parte. De todas éllas va a Permanecer solamente
aquello que haya resistido las confrontaciones con las experiencias,
incluidas las experiencias clinicas, o la discusién conceptual. El
avance de los conocimientos reside principalmente en las revisiones,
correcciones, reorganizaciones, rechazos que se pueden sustentar, y
en las aprobaciones también justificadas de nuevas ideas psicolé-
gicas. Vamos a poner a la Psicologfa Genética dentro de este vértigo
histérico, para considerar sus méritos y sus dificultades, lo que per-
manece ¥ lo que hay que abandonar de ella, ’
- I
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Clase 2
Conocimiento y accién

—

" Vamos a avanzar en lo que podriamos llamar las ideas centrales,
las ideas més importantes de esta disciplina. Son las tesis centrales

_que van a atravesar os temas diferentes que vamos a tratar. Es.lo que

a veces se llama el niicleo duro de la teorfa, los aspectos que no
pueden faltar en cualquier estudio psicogenético de los conoci-
mientos de los chicos. S o

La primera idea, desde esta perspectiva, es que el conocimiento se

‘concibé como un tipo de accién sobre el mundo. Voy a dedicar préc-

ticamente toda la clase de hoy a discutir el concepto de accidn, de
esquemade accidn.

El conocimiento como accidén

El conocimiento ha sido caracterizado de muy diversas maneras
en la historia del pensamiento; pero claramente la gran mayoria de
las perspectivas filoséficas y psicoldgicas han considerado que el
conocimiento es esencialmente una representacién del mundo, Esto
es algo asi como una manera de caracterizar, o reflejar inclusive, el -
mundo externo, una manera de représentaise a o ponerse en el lugar
de, hasta incluso de un modo linglifstico. En la Edad Moderna, los
pensadores, a partir de Descartes ¥ de otros filésofos, han conside-
rado que el conocimiento es una representacidn interna del mundo
exterior y que el problema que se debfa discutir eva si esas represen-
taciones atrapaban o no el mundo exterior. Una larga historia del
pensamiento occidental llevé a pensar el conocimiento del mundo
como una representacién tajantemente separada del mundo que
pretendia conocer. ' "
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La perspectiva que Piaget va a adoptar es ditinta, ni mejor ni peor,
distinta. Para él, conocer no es tanto representarse el mundo coma
actuar sobre él. Parafraseando un viejo dicho:‘ de la Biblia: “sQué es
primero. elverbo o la accisn?”, la respuesta que da la Biblia es que en
un principio era el verbo, el verbo divino. El séber humano descansa
o deriva del verbo divino, Piaget responde exactamente desde el otro
lado: el principio es la accidn, anterior a las representaciones verbales
o de otro tipo, y esa accién constituye el conocimiento, Los saberes o
los modos de conocimiento tienen una rafz, tienen un modo bdsico
de producirse que es por la via de la actividad sobre el mundo. El
conocimiento —lo que ha dicho Marx en su momento desde un punto
de vista estrictamente social- es una praxis, una préctica sobre el
mundo. No es un refiejo, no es una imagen que tenemos del mundo.
Dicho de una manera tosca, el conacimiento mo es bdsicamente un
contenedor, no es una olla donde se reciben versiones que repre-
sentan la exterioridad. Muy por el contrarie, el conocimiento se
define por la actividad que organiza al mundo, O sea, que el conoci-
miento es pensado esencialmente como un modo de la accidn

humgna en lugar de ser una representacién comtemplativa del
mundo. -

Pero un colega me podria decir; “;Usted qué est4 diciendo? ;Que

cuando un bebé llory, hay un acto de llorar?”; Bueno, no. “Un bebé
que agita sus manos y sus picrnitas, esos movirhientos azarosos de los
bebés que todos hemos visto, jeso es accién?”. Mi respuesta es
tampoco. Usted dird: “Cuando un sefior o una chica hacen gimnasia,
mueven sus brazos y sus piernas, jeso es accién?”. Mi respuesta es no.

_ Paraqueunaaccidn se produzca, desde el pinto de vista del cono-
cimiento, tiene que estar ovientada hacia los opjetos y a darles algtin
significado. Ademds, tiene que ser una accién que se modifique segin
alcance o no a los objetos., Piaget dirfa que ni la retraccién de las
pupilas, ni los movimientos de brazos y piernas en general son
acciones. Desde el punto de vista de lo qué Plaget llama accién
cognoscitiva, no. Son o bien actos reflejos o moyimientos musculares.
El cardcter tipico de ia accién cognoscitiva es tener una orientacién
hacia los objetos. ;Y cuando un bebé mira un objeto que se esconde
debajo de una almohada? Estamos frente a una accién, porque el
bebé' se dirige al objeto, aunque sea parcialmeite, Para el bebé tiene
sentide mirarlo. Quizis esa accién dura mientras él.lo mira porque,
para €], cuando el objeto se va del campo perceptivo, deja de estar.
Pero gsté claro que hay accién en el sentido de que sus movimientos
se dirigen a algo, un ubjeto, para capturarlo, para darle sentido, para
significarlo, como varmos a ver luego con mds detalle.
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También hay accién cuando el
teta, porque hay un objeto exteriog

P
bebé.chupa su pulgar o toma la
sobre el que realiza la accién. Se
par 10 es un proceso puramente

puede demostrar que el acto de ch

automaético, 1o es un proceso sin ¢

mbio, sino todo lo contrario. Cada

vez que el nifio succiona la teta, e}

hay un cambio en la fuerza con ’
cuanto a que nuevas entidades sof

almohaddn, el sonajero, etcétera,
ue succiona, Hay un cambio en
succionadas. Hay una especie de

flexibilidad progresiva en los actos
objetos. Después de todo, lo mds
gidos a los objetos se van a llamaz
enteramente modificables. Son m
ejercen ypor el tipo de entidades
De modo que las acciones delos b;e

ql!le el bebé lleva a cabo sobre los
irzilportante es que los actos diri-
~ciones por el hecho de que son
bdificables por el modo en que se
uei son incorporadas 4 la actividad.
hés, los actos sobre los objetos, no

permanecen aislados sino que va
Los actos de chupar de un bebé {
otros actos como la prensién, Lue
y succiona. Va & haber lo que vam
los actos de los bebés,

Lo que se estd diclendo es que
a un acto reflejo. Por favor, este
mirada mds clésica, mds reflexol
punto de partida del conocimie
efectivamente genéticas o de ord
otra cosa que ejercer esos reflejo

I
!
|
1

a conectarse con otras acciones.

a terminar por conectarse con
, el bebé toma un objeto, lo agarra
S Ia Jlamar una coordinacidén entre

2 accidn no es sindnimo o idéntica
un punto crucial porque en una
gica, pareciera que el ladrillo o el
o|estarfa formado por reacciones
n |biolégico v que el bebé nao harfa
originales. Lo que aquf sucede es

que los reflejos se convierten en agcién, aquellos reflejos que pueden
ser modificados en el curso de su; re(lacié’)n con las distintas cosas del
mundo, con situaciones. De la ajytomaticidad del reflejo a la flexibi-

lidad, diversidad y coordinacién
cognoscitiva porque es diversa, e
los objetos ¥ porque hace algo co.

Esto es un principio de enir
supuesto, que lo que estamos dif
parcial. Antes, yo les mencionéal
¢ién. Habitualmente, frente alap
la accién o el lenguaje, los psicy
significativo es un producto del
duda de que pensamos verbalm
del mundo, producimo$ concepty

T |gresiva. de los actos. La accién es

odificable, porque esté dirigida a
llos.
da al problema de la accién. Por

diendo.es por el momento bastante

stedes al pasar la palabra significa-
hlémica sobre si en el principio estd
lo’gos tienden a considerar que lo
uso del lenguaje. No hay ninguna
ente, hacemos afirmaciones acerca -
s-como el concepto de huelga o de

paro-, por eso se considera habi
significacion. Qué quiere decir 14
cado, a qué se refiere, eso seria ¢
refiere, eso serfa la bisqueda de s

ualmente que sin lenguaje no hay
palabra “huelga’, cudl es su signifi-
| significado, a qué otros conceptos

ig:niﬁqado.
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c%.a idea de Piaget es que los nifios, los bebés, ya producen signifi-

cado conjanterioridad al uso del lenguaje. Con una manera peculiar-
del uso dél término significado. “Significado” quiere decir que la cosa .-

es lo que la accién hace con ella. Antes'de que el bebé use el lenguaje
y defina representacionalmente las propiedades de las cosas, las
cosas “quieren decir” en la medida en que los actos son exitosos con
ella, Paral decitlo de una manera torpe, absolutamente falsa pero

metaféricy, si uno al bebé le preguntara: “;Qué es el mundo para

vos?", el bébé contestarfa: “para chupar”. Ahf se ve o que quiero decir.

El mundo es para chupar. O sea que no hay mundo, no hay sentido.

del mundo, no hay cosa. ;Qué es'lo que hay? Hay lo que €] puede
agarrar, ld; que €] puede chupar, 16 que ¢l puede mirar, El significado
es producido por las acciones dirigidas a los objetos. Lo primero son
reflejos dé succién que se convierten en accién, justamente por esta
diversidad, modificabilidad y orientacién a los objetos. Lo poquito
" que un nifio podrfa decir del mundo en cuanto a lo que quiere decir
ese mundp, que aun no es mundo para €], serfa que es chupable.
Ustedes piensen en el Psicoandlisis; el Psicoandlisis dirfa que la
succion es una fuente de placer, primeras formas de placer. Freud
llamaba a|estas acciones Jas vivencias de placer producidas por los
actos reflejos. Piaget dirfa: el conocimiento del mundo arranca bési-
camente ‘¢con la puesta en acto 'de la actividad reflefa en cuanto
admite sef modificada, estructurada. O sea, que hay una versién
préctica d]b significados, significados pre-lingiifsticos, anteriores al
uso del lenguaje. El cono.cimienZto hunde sus rafces en los actos

mismos que los bebés hacen con el mundo con sus modestos instru- .

mentos, erl buena medida derivados de 1a historia biolégica, pero que
luego se van abriendo, flexibilizando, se van historizando en la

medida enf que hay una préctica con el mundo, hay un intercambio
del bebé cc;)n las cosas. ; :

Alumnof,: En ese primer nivel de lo chupable, shabria alguna inten-
cionalidad|del chico o no? : : v
Castorina: No todavfa. A ver, es muy buena la pregunta. La inten-
cionalidad|es una palabra que se las trae, tiene una historia bastante
densa en el pensamiento psicolégico, Brevemente, en un sentido muy
amplio del| término, toda vez qué hay una accién cognoscitiva, hay
como una intencionalidad en el sentido de que el'bebé se dirige a las
cosas. Es cémo si, sin saberlo, el bebé tiende a actuar sobre las cosas,
estas son idseparables dela accién que se dirige a ellas. En un sentido
muy genérico, dirfamos que hay casi una intencionalidad. Pero
cuando Piaget habla de intencionalidad en sentido estricto, se refiere
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a un determinado momento de la historia de la actividad prdctica de .
los bebés: cuando ya los bebés pueden distinguir entre una fina;idad-
y los medios disponibles.para alcanzar esa finalidad. Por ejemmplo:
cuando un bebé quiere tomar un libro y el padre pone la mano sobre

el libro, hay intencionalidad cuando el bebé distingue entre la nece-

sidad de tomar el objeto y la imprescindible puesta en acto de otra"
actividad, que es correr la mano del padre y alcanzarlo, Cuando el
pifio distingue entre la finalidad de atrapar un objeto y el obstdculo
que la impide, ahf se hablarfa de intencionalidad en sentido estricto,
Uno dirfa que la distincién entre médios y fines es el lugar genético,
en el sentido de la transformacion, en que aparece la intencionalidad.
El nifio se propone tomar el objeto; la prueba que tenemos de inten-
cionalidad en los nifios es que, en la accién misma, hay una distin-
cién entre la orientacién hacia el objeto y un camino intermedio para
llegar a la finalidad. En un sentido mucho mds amplio y vaporoso, si
se puede usar este lenguaje, uno podrfa hablar de la intencionalidad
en el sentido general de que toda accidn sobre el mundo se dirige alos -
objetos.

Alumno: No, spero como unaespecie de intencionalidad biolégica
st se qulere? : _ '

Castorina: En esta mirada, es una intencionalidad més bien psico-
I6gica. Uno sé preguntarfa: jpero cémo sabe el psiclogo dénde estd
la distincidén entre la interaccién biolégica y la psicoldgica? Porque,
desde el punto de vista biolégico, los bebés y los adultos son orga-
nismos que intercambian sustanciay energfa con el }'nundo. B, 1nclu-
sive, hay una zona fronteriza, que es el lado neuroldgico, donde hay
un intercambio de energfa con el mundo y, a Ja vez, hay un proceso
informacional minimo, cuando analizamos e} funcionamiento del
sistema nervioso respecto del mundo, Desde el punto de vista piage-
tiano, el conocimiento empieza cuando la accién significa. C‘u'ando
hdy esta intencionalidad vaporosa en la que la accic?n se dirige al
objeto ¥ lo organiza porque se Jo apropia o le da sentido por el acto
que hace, Ahf apatece propiamente lo cognascitivo psicol6gico a dife-
rencia del intercambio entre el organismo-medio en un 'sentido mds
de materia, sustancla, energfa, etcétera. ;Se entlende?

‘Alumno: Sf, es medio borroso. . :

‘Castorina: Bs borroso porque la teorfa de Piaget estd estructurada
sobre el propdsito declarado de indagar la manera en que se van
armando acciones a partir de las anteriores, cémo se van formandao; y
el interés no est4 tanto en determinar cudndo aparece una_funcién 0
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cudndo aparece un rasge de conocimiento; sino cdémo se arma a
partir de otro. El propdsito de la teorfa estd ahf, Desde esta perspec-
tiva, carece de sentido encontrar a qué hora y en qué dfa los bebés
empiezan su vida psicoldgica. Lo mismo va apasar conlarepresenta-
cign. A ver, digame: jcudndo un bebé comienza a representarse el
mundo? Porque los bebés actiian y se representan el mundo simultd-
neamente, pero al principio no. Entonces, jun bebé no se representa
el mundo desde que nace?, y... buena, depende de Jo que usted esté
hablando. Si usted estd hablando de represéntacién en un sentido
general, s{ hay representacién, porque los bebés tienen huellas,
cuando actiian sobre el mundo siempre hay; una distincién entre €l

mundo-y lo que hacen. La accién ahf es como si fuerala representa- '

cién. Pero en sentido estricto, jcudndo aparece? Mucho mds adelante,
cuando un chico puede desdoblar el mundé en una imagen de ese
mundo con un significante distinguible, ahf &1, M4s adelante, en esta
clase, vamos a detenernos en el concepto-de representacién que
postula Piaget.

Pero esto pasa mucho en la teorfa de Piaget; él habla por ejemplo-

de coricepios de uri bebé, zhay conceptos? No, no hay, porque para

conceptuahza: usted tiene que usar el lenguaje o imdgenes. Pero, hay

cama sifueran conceptos, porque cuando el bebé chupa, el hecho de
chupar de una clerta manera, el hecho de que reconoce el modo de
succionar, es como si fuera un concepto. Porque junta objetos chupa-
bles, los agrupa por ser chupables y los diferencia de los que no son
chupables, y estos dltimos, entre los que satisfacen el hambre y los
que no. Andlogamente, hacer una accién dé separar un cbjeto que
estd sobre otro para luego agarrar este ultimo es como un lejano
precursor de las conductas de orden, una ac¢ién va antes gue otra.

Alumno: Claro, pero esa clasificacién sdénde estaria?

Castorinia: No estarfa en ninguin lado, su estatuto es la interaccidn:

misma. Piaget no indagd estrictamente si esa formacién de las
acciones es algo que tiene una base bioldgica: Sin duda, alas acciones
organizadas les corresponden engramas sindpticos o formas de cone-
xién neuronal, pero desde el punto de vista psicoldgico, no es una
cosa que esté en la cabeza, sino m4s bien es una caracterizacién del
modo de actuar significativamente con las cosas. Justamente, ahora
vamos a tratar una categoria clave de la teena cuando se habla de
accmn, que es la categorfa de esquema.
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Esquema de accién :
I

Cuando uno dice que las acci
bésica es que significan el mundo ]
tico. Es decir, aun la méds modesta,
abjeto no es una sumatoria de act
un esquema. ;Qué quiere decir|
cuando toma un objeto, lo mira, Io|
cualquier caso, lo que el bebé hac:
tico, pero tiene semejanzas. O sea,
luego intenta tomar un grabador, I
marcadas, porque, por ejemplo, !
movimiento de flexién y extensiér
tantes con el otro de tomar un gr:
hace, inclusive su propia secuenci
uno dice que agarré. Se distingue ‘

una especie de diagrama o sistemg
de ellos de distinta indole o de

l
|
i
i
|
brles mgmﬁcan el mundo, la idea
orque se hacen de modo sistema-
ccidn de succionar o de tomar un
s|singulares: la accién constituye
eso? Quiere decir que un bebsé,
hupa, lo empuja o 1o sacude..., en
o es igual dos veces, no es idén-
sijel bebé intenta tomar una tiza y
s dos actos tienen diferencias muy
tamafio del objeto obliga a un
que tiene diferencias muy impor-
b?dor. El tipo de movimiento que
» o es idéntico, pero sin embargo

p

Iina especie de esbozo compartido,

e los actos que, siendo cada uno
distinta longitud o extensién, sin

embargo el sistema de sus relacior
de esquema de accidn, en prmc1p,

eg es el mismo. Cuando uno habla
0,/ estd hablando de un sistema de -

actos que se transfiere de una si
distintas. El acto de tomar es un cq

acién a otra. El bebé toma cosas
njunto organizado de subacciones

gue se conectan entre sf, las f
llamameos un esquema.

Por supuesto, el esquema no g
una construccién del 1nvest1gador
correlato o tiene que ver con alé
bebés. Pero esto pasa exactament
dice “el inconsciente”; cuando u
clente nadie ve un inconsc1ente
inconsciente es una construccién
que algo habfa-en los procesos fan f
correspondia a su definicidn, a su

.mas de esas acciones es lo que

S w!nmble, €s un constructo tedrico,
glie se supone tiene algtn tipo de
0 jque sucede en los actos de los
e {gual como cuando un cientifico
. psicoanalista habla del incons-
or desgracia. Bs una teorfa, el
del pénsador, pero Freud suponfa
tasmdticos de los pacientes que
aracterizacién. Acd también: yo no

veo los esquemas, yo veo los actq; singulares. Yo veo al nifio agarrar

una cosa, no veo el esquema de/

garrar, veo el acto de agarray, los

actos que son “observables”, pero?
como investigador estoy caracteri;

lo|que no veo es el sistema que yo
ando como un esquema de accién.

Es un término tedrico como tantciru

s fue hay en la ciencia. El incons-

clente en el Psicoandlisis, la energfa en Fisica, o las clases sociales en

la Hlstona, etcétera. i
: |
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Los esquemas son como los ladrillos del conocimiento en la pers-
péctiva de Piaget. En cualquier tema que Piaget va a investigar,
slempre hay apelacidn a algtin esquema de conocimiento. No hay
solamente el tipo de esquemas: que acabo de describir muy amplia-
mente, A los esquemas como €l de agarrar o de prension, de chupar;
Piaget los llama esquemas primarios, Hay esquemas secundarios: son

aquellos que derivan de las coordinaciones entre los esquemas:

primarios, y son los mdés relevantes para la construccién del pensa-
miento légico y matemdtico. Lo mdés importante desde el punto de
vista del investigador no es que el chico simplemente agarre sistem4-
ticamente, sino. que empiece enialglin momento a agarrar 1o que mira
o a ver algo que mira, porque hay un momento en:que solo puede
aprehender cosas, sin mirar. S

Ante la pregunta que me realizaron sobre la mtencxonalidad el
hecho de que un bebé, en determinado momento de su historia,
pueda desplazar un obstdculo para alcanzar una finalidad, esa
intencionalidad estricta estd asociada con una coordinacién de
esquemas, esquemas que se conectan con otros. Cuando Piaget
dice coordinacidn de esquemas; en realidad, estd pensando en algo
que es crucial para nuestra historia como sujetos de conocimiento:

estd pensando que el injcio de la I6gica humana est4 en cémo los

nifios conectan sus esquemas particulares. Por ejemplo, si un bebé
supera primero un obstdculo y'después agarra el libro, como decfa
antes, alguien interesado en el cardcter precursor de los conceptos
analiza'que ahi hay un orden. Es decir, primero hace algo y después
hace lo otro; primero el medio'y después el fin. La I6gica humana,
en buena medida incluye relaciones de orden, del tipo de vincular

temporalmerite un objeto con otro que le sucede, y.este es anterior

al tercero; entonces, se puede itiferir que el primero es anterior al
tercero, es decir, una relacién transitiva. ;Se entiende? Estas coordi-
naciones empiezan a aparecer en los bebés mucho antes que el
lenguaje, sin conciencia de nécesidad. Piaget va a encontrar en
estas relaciones el comienzo mismo de la l6gica, y para él eso es
muy importante por razones epistemoldgicas que no me voy a
dedicar ahora a explicar.

Los esquemas son primarios o secundarios, pero en este caso -
‘estamos hablando de esquemas en un sentido amplio, Estoy

hablando de una nocién de esquema como un concepto elaborado
por el investigador que apunta a caracterizar ciertos micleos o modos
organizados de actuar sobre el mundo para darle a ese mundo signi-
ficado, para construir el mundo. El mundo existe fuera del bebé, no
hay duda; los objetos estdn fuera de €l, pero él no lo sabe, lo que él va

Conocimientoyaccién- -~ B

hacxendo es significarlo lentamente hasta donde. llega su accién;
hasta donde llega su esquema. ' ‘

Esquemas précticos y representativos

El concepto de esquema es una idea crucial, ya que no es sola-

mente un concepto producido para pensar la accién de los bebés, -

porque, si fuera ese el caso, serfa muy pobre, serfa muy restr1ng1do, k

serfa un concepto que corresponde a ciertos momentos de la vida -

cognoscmva Es mucho mds general que eso. Los esquemas también -
pueden ser representativos. Por ejemplo, en la investigacién sobre la
conservacién de la materia, frente a dos bolitas de plastilina que el
chico aceptd que tienen la misma cantidad, se transforma una en '
salchicha y se le pregunta “Ahora, jtienen lo mismo de plasuhna o
una tiene més que la otra?”. Un nene de cinco afios te dice: “No, la '
salchicha tlene mds que la bola de plastilina porque es mds larga”
Este es un argumento tipico, luego lo vamos a ver con mds detalle.
Cuando un chico piensa que la cantidad de materia se ha modificado, _
cuando el cambio de forma para é] equivale a un cambio de cantidad
de materia, est4 utilizando un esquema interpretativo, estd coordi-
nando sus acciones sobre el objeto, pero estas acciones no son reali-
zadas directamente, sinao que son pensadas. El chico ve que una bola.
est4 alargada; pero lo que él piensa de la materia no se infiere del acto
explicito de alargar, del acto fisico, de Ia accién realizada, sino de
cémo interpreta lo que él observa mientras se alarga el objeto. I—Iay:
esquemas representativos: el nifio est4 pensando un problema que va
més all4 del presente inmediato, del acto directo sobre el objeto. El
problema esté referido a cémo €l concibe que el cambio de una de las
caracterfsticas ~por ejemplo, el cambio de la dimensién del alarga-
miento de la bola— se compatibiliza con el adelgazamiento dela bola.
El conocimiento no reside tanto en el acto de hacer el cambio sino en .
el acto de concebir lo que sucede, es.coma en una especie de hipé-
tesis acerca de lo. que sucede al producirse ese cambio.

Es decir, hay esquemas que lamamos representativos, cuando el
nifio clasifica en sentido conceptual. Porque cuando el bebé succiona .
y distingue lo que es chupable de lo que no lo es, en un sentido muy
bdsico, muy inicial —digdmoslo asf~, hay “como” una clasificacién. .
Allf, el mundo es clasificado como si hubiera cosas chupables y no
chupables, ya que clasificar en el fondo es poner junto lo que va junto
yseparar lo que es diferente. En el momento en que hace esto, el bebé
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no pjensa las propiedades, sino que simplemente pone en acto sus
acciones dirigidas directamente a los objetos; Pero, si yo le pido a un
chico de cinco afios: “Poné junto lo que va junito”, y él tiene que poner
juntos cuadraditos, redondelitos, triangulitos, y luego le pregunto:
“;Cémo hiciste para ponerlos juntos?”, él me;va a hablar del criterio
que usé para agrupar los abjetos, y yo voy a formular allf una concep-
tualizacién de cémo €l considera qué cosas van juntas y qué cosas no
van. El de cinco afios tiene un esquematismo de clasificar que no es
préctico, sino conceptual. O sea que, cuando el bebé de meses agrupa
las cosas en Jo chupable y lo no chupable, hay una especie de clasifi-
cacién “préctica” derivada de sus actos dirigidos al mundo en el
presente, en el aquiy ahora. Més adelante, el chico también va a clasi-
ficar, pero de una manera mucho mds complicada, mucho m4s siste-
madtica; va a hacer una elaboracidn que llamamos elaboracidn mental
porque va a procesar de un modo interiorizado y conceptual,

Alumno: Esa conceptualizacién simplica;ya un modo de pensa-
miento?

Castorina: S, implica, en primer lugar, que hay una diferenciacién
nitida entre el significante y el significado. A ver, en el caso de la visién
y la prensién, cuando un bebé agarra lo que ve o mira lo que agarra, o
viceversa, uno dirfa que allf la actividad estd dirigida de manera
directa; ese bebé no se puede representar mentalmente las propie-
dades. Las propiedades son lo que €l hace, no.un conjunto de posibi-
lidades que €l puede imaginarse mds alla del:aqui y ahora. Digo que
“no puede” porque carece de la herramienta llamada representacion,
que es la que le permite moverse en un munde que amplfa las dimen-
siones espacial y temporal, en un mundo que es inmensamente m4s
amplio que el aquf y ahora de la actividad sensorio-motriz.

Sin duda, hay significantes y significados en la vida sensorio-
motriz; obviamente, cuando el bebé agarra un objeto, los rasgos del
objeto al que se dirige son los significantes y los significados, son los
sistemas de actos que él puede hacer. Cuando el bebé de unos meses
mira esta tiza, puede darla vuelta de muchas maneras: el significante
es lo que ve en este momento (la tiza), pero ;qué es el significado?, el
significado es las otras caras de la tiza que é] puede conectar, que
puede casi elaborar por la via de las acciories posibles que ejerce
sobre el objeto (al girar Ja tiza). Ah{ hay un significante y un signifi-
cado, pero son lo mismo précticamente, Porqite la cara que'él ve es el
significante, la cara que él no ve pero que puede recuperar por su acti-
vidad es lo que llamarfamos el significado. La tiza, en este ejemplo, es
lo que él puede no ver pero puede interpretar como invariante en
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tanto produce transformaciones gﬁomp darla vuelta. En cambio,

cuando yo entrevisto al nifio de
ciones en la bolita de plastilina,i
tiene de las propiedades de la bo

cinco afios sobre las transforma-
el significante es la imagen que ¢l
la) lo que ¢l observé como dimen-

siones. Ah{ ya hay una representacién imaginada de los rasgos del

objeto. £l puede pensar que si al :

decir que la salchicha tiene mds

[ga la bola en salchicha, esto quiere
1 significado es lo que él puede

concebir como accién interiorizaflamentalmente, después variard el

sistema de esos significados, pero
“tiene mds porque es mds larga”
nados, son las acciones posibles|
ahora y no précticas; el pensami
cados apoyados en las imégenes ~|‘:

En este sentido, se instaura
denomina la funcién semiética, :
imitacidn diferida de significante
significados, como el juego siml
signos convencionales del lengus
zadas se apoyan o se sostienen ej
ficados coordinados son los qu:e
operaciones intelectuales u otras

ol
funciones o las correspondenmaf

imdgenes, también utilizan los

a Jos cinco afios el chico te dice que
El significado son los actos imagi-
ue €l puede hacer, pero mentales
ento es una produccidn de signifi-
e }os observables mentales.

Jrededor de los dos afios lo que se

los términos de la formacién por
nitidamente diferenciados de sus
dlico, las imdgenes, el dibujo, los
jeI etcétera. Las acciones interiori-
eLtos significantes, pero sus signi-

dan lugar a la formacién de las
formas de pensamiento, como las
representativas, como lo veremos

ignos_lingtifsticos, los cuales son

en la clase 5. Para pensar, los 11ujetos» emplean no solamente las
!

herramientas de la actividad con

1

no son idénticos a la actividad :

eptual. Pero los signos lingiifsticos
bonceptual, ya que esta tltima se

refiere al sistema de significados |
emplear un término del lenguaje|
solo hecho no define el grado!‘
depende del modo en que, desde
nacién de las acciones signiﬁca|'
vinculan las clases. Bs una const}
por ejemplo, que “hay més figur,
figura es un cuadrado”. :

Por lo tanto, y en pocas palal
tienen una potencialidad intelect;
précticos, Un bebé no puede ir (
pasar de lo que €] puede hacer {
alcance de sus actividades senso}
tras que si uno le pregunta al nifig
que tiene mdés la bola que la s3
salchicha una bola, jtendriamos

interiorizados” Asf, un nifio puede
Formno “figuras” o “cuadrados” y este
de construccién intelectual. Este
el punto de vista Iégico (a coordi-
ivlas apoyadas en el lenguaje), se
uccion conceptual llegar a pensar,
as|que cuadrados” o que “no toda

ras, los esquemas representativos
aI’ mucho mayor que los esquemnas
és'. alld del aqui y ahora, no puede
on las cosas, directamente, por el
iokmotrices sobre el objeto. Mien-

& cinco afios: “;As{ que vos crees
ichicha?", y “Si hiciéramos con la

igual o distinto?", el chico puede
|
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péhsar en decirme: “Ahf téndrIaf‘rnos lo mismo". Pero es evidente que
él estd pensando en algo que no estd pasando, que podrfa pasar, a
diferencia del bebé¢ que no puede ir més all4 de la presencia de la
situacién. Los esquemas representativos tienen una capacidad de
desbordar, de trascender la inmediatez tanto espacial como
temporal. En cambio, el bebé estd prisionero de la inmediatez y de

sus actos directos o précticos sobre los objetos. Aunque en el senso-
riomotriz no hay pensamiento én sentido estricto, puede decirse que -

hay precursores del pensamiento. En la puesta en acto y coordinacion
de los esquemas précticos, hay algo as{ como pre-relaciones, pre--
clasificaciones, hay esquemas de accién coordinados,

Alumno: sPero el nene que estd pensando en la plastilina estd
haciendo una accién? No la estd ejecutando, pero... L
Castorina: Absolutamente, la, accién en Piaget no se reduce a la
accién préctica. En principio, el téxmino accidn es sinénimo de trans-
formacién. Es decir, yo nombré c:1ue hay un objeto al cual se dirige la
accién, pero la accién se puede dirigir no de una manera puramente

manifiesta sino mental, y el objeto puede ser un objeto fisico o mental, -

Por ejemplo, en este momento vos estds tratando de entender lo que yo
digo, argurmentando, est4s discutlendo conmigo. Hay una méxima acti-
vidad intelectual de tu parte, |[porque vos estds conectando tus
premisas, sacando conclusiones, estds comparando conceptos,
aunque se ve que vos estds quieto, solamente hablds, Pero la accién no
es la formulacién lingitistica, que a lo sumo es un significante del

pensamiento, hay que considerar una actividad intelectual subyacente, -

una accién dirigida a ca'.mbiar‘ un proceso en otro;. vos estds transfor-
mando una-idea en otra, por un4 inferencia, por un célculo, por una
analogfa, por una comparacién. Estss actuando mentalmente,

El concepto de accién no es reductible a la accién prdctica sino
que cualquier proceso mediante;el cual los sujetos de conocimiento

cambian sus ideas, transforman un material, puede ser llamado, con -

todo derecho, accidn. A ver, les puedo dar otros ejemplos. Cuando un
chico, este mismo chico de cinco afios, en la situacion de la sustancia,
dice que tiene mds porque es m4s larga, 6l estd actuando intelectual-
mente, ;por qué? El estd haciendo una hipétesis, en el sentido de que
est4 afirmando una relacion cuantitativa, mds all4 de lo que observa. .
Y si €] observa una sola propiedad y esa propiedad se modifica, luego,
para él la cantidad de materia ha cambiado, porque ha cambiado una
sola propiedad en la transformacién. Es una actividad mental, pero es
accidn porque el chico estd sacanda una conclusién, o estd armando
una hipétesis a partir de los datos que tenia, que €l crefa tener.
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Es decir, que la actividad no es patrimonio de la préctica directa
sino, més aun, todo lo contrario, hasta uno dirfa que los méaximos
niveles de actividad que conocemos son aquellos enlos que précti-
camente hay muy pequefia actividad fisica. Repito, ustedes ahora
estan conmigo pensando acd, sl uno observara esta sala verfa que
estdn quietos. Hay un mdximo de actividad intelectual con un
mfnimo de movimiento ffsico. Y al revés, puede haber un minimo de
actividad mental con un méximo de movimientos fisicos. Gran parte -
de la actividad nuestra hoy entre nosotros, y desde que ustedes son

- npifios; pasa menos por la actividad material o directa sobre un

objeto, como sobre un objeto imaginado, representado, verbalizado.
Otro ejemplo es el que mencionaba antes: el padre que pone lamano
sobre un libro y el bebé le saca la mano y agarra el libro; ahi hay un
orden, una especie de orden préctico, el bebé primero sac¢a la mano
y después agarra el libro. Esto es claramente un esquema préctico,
un esquema de orden que resulta de la coordinacidn de esquemas
précticos, el esquema de agarrar y el esquema de empujar se
conectan entre s{ y dan como resultado un esquema de alcanzar y
sacar un obstdculo, un esquenia16gico, de coordinacién, una especie
de relacién entre los esquemas. Ahora, a un chico de cinco afios le
preguntd, como dije el otro dia:

—jTenés un hermanito?

—S8i, tengo un hermanito,

—;3Cémo se lama?

—Carlitos.

—;Es mayor?

—5f,

—3Por qué?

—Porque nacié antes.

—Y cuando pasen muchos afios, ;Carlitos serd mayor que vos?
—Depende. ‘

:Se acuerdan del ejemplo? Ahf hay un orden que no se puede
sostener, que es claramente incompleto, pero no es.un orden de la
accién préctica, es un arden de la accién mental: el chico no puede
todavia concebir un orden entre objetos, 6rdenes de secuencia de
situaciones u objetos. Se trata de un orden de la temporalidad, en este
caso, un tiempo subjetivo, una reconstruccién de un erden vivido en
la existencia. No lo puede sostener por una serie de razones que no
impotta ahora ahondar. Pero es un orden mental incompleto, es un
orden de la cabeza si quieren, pero no es un orden de la accién
directa. ¥s una distincién importante.



40 Psicologia y Epistemologia Genéticas

Asveces hay una interpretacidn errénea por parte de los psicélogos
que los lleva a reducir la accidn a la préctica, con consecuencias muy
negativas para la investigacién en el campo educativo. Como si la
accion no fuera otra cosa que los actos dirigidos a los objetos de
manera directa por el uso de esquemas sensoriomotrices, cuando en
realidad lo méds rico del conocimiento es a partir de los esquemas de
un campo mental. No hay ciencia sin esquemas representativos, hay
conceptos cotidianos del sentido comuin, cotidianos, etcétera.

Alumno: ;Cudndo adquiere el nifio Iz nocidn de tiermpo?

Castorina: Ese es un problema que no voy a abordar ahora en
profundidad. La nocién de tieiipo es parte de las nociones operacio-
nales de los chicos y se adquiere aproximadamente a los seis o siete
afios, me refiere ala nocién mds basica de tiempo. Es un problema que
tiene que ver comn la construccién de una operacidn de seriacién y de
una interseccion entre simultaneidad y orden, etcétera. Lleva mucho
tiempo elaborar esta nocién en los nifios. El tiempo es un proceso que
es frreversible, nadie puede retroceder en las-cosas que pasan, no se
pueden dar vuelta. Pero para pensar lo irreversible, hay que pensar de
manera reversible. Hay que llegar a adquirir 14 capacidad de conectar
dos series de acontecimientos de manera simultdnea y eso no es algo
sencillo; es bastante cormnplicado para un chico. Lleva afios de elabora-
cién, digo, Jo importante es que el tiempo se constituye, no estd dado.
El tiempo es un resultado, hasta cierto punto, de una elaboracién
representacional de los actos de “preceder &’ de la secuencia de las
acontecimientos y el encajamiento de las duraciones que los vinculan
entre si. . '

Alumno: Esto es en el perfodo preoperacional, santes de que haya
lenguaje?

Castorina: En el perfodo preoperacional hay lenguaje. Totalmente.
Ningun chico podria armar ningin sistema de operaciones intelec-
tuales sino se apoyara en el lenguaje y en otros instrumentos semié-
ticos como la imagen. En el caso de la sustancia, yo pregunto al
sujeto: “3Qué pasa con?”. Y él me contesta: “Yo creo que”. Luego, le
pregunto: “3Estds seguro?”, y me contesta: “Sf, estoy seguro porque yo
creo que...”. El argumento del chico se despliega lingtifsticamente,
pero la naturaleza de su conocimiento no és el lenguaje, sina las
acciones internalizadas que se formulan lingtifsticamente. Pero él no
estd pensando sobre el lenguaje, piensa con el lenguaje como signifi-
cante, va a llevar afios pensar sobre el lenguaje o construir Iepresen-
taciones sobre representaciones. El chico de seis afios piensa sobre el
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mundo, sobre los observables, se ':chlnya én el lenguaje, pero su pensa-

miento no es idéntico al lenguajeé
pero el pensamiento en esta eda

bien basado en las acciones int;

lingtifsticos. En todo caso, los sigii

tamente. Pensar sobre enunciado:

S,in lenguaje no hay pensamiento,
€s un pensamiento que estd més
n;a]izadas cuyos significantes son
cados no son lingiifsticos estric-

lingtifsticos es otro nivel del cono-

cimiento. A ver, cuando yo pregunto por el orden, si yo luego le
pregunto a una nifiita.de seis afips|por un orden de objetos, como

casitas que tienen diferente tamaf]
y hésta puede describir su ordenl

o,[las puede ordenar efectivamente
Igualmente, podria ordenar a las

personas que ve directamente deﬁn nor a mayor altura, puede hacer

un orden de menor a mayor a un,

Aliora bien, un problema dis'?
Maria es mds alta que Antonia y,
scudl es la més baja de las tres?”, E
de nueve afios no puede responc
mufiequitos, mentalmente no pt
mentalmente implica que tiene gl
tiene que pensar que si A es m
entonees, ;qué pasa entre Ay G2 E
los mufiequitos que él abserva, s

T

enunciados representativos, lo tfieqe que pensar lingtiisticamente, |

dirfamos que tiene que moverse
sobre representaciones”; ahf clarai
vinculado a lo que se llama pensa;
problema que se resuelve en la ad
|

Alumno: Pera las nociones de e
que tienen un origen sensorial, dig

Castorina: En Kant no tienen
espacio y el tiempo derivan del md

clerta edad.
nto es sf al chico le pregunto: “Si
atonia es menos alta que Juana,
muy. diffcil esa pregunta, un nifio
erla, salvo que se lo presente con
ec}e. No Ia puede resolver porque
epensar sobre el lenguaje. Porque
yor que B y B es menor que C,
0|no se infiere de las relaciones de
? que tiene que pensar sobre los

en un nivel de “representaciones
mente hay un nivel més avanzado,
niento Jormal. Este es mds bien un
blescencia.

bpacioy de tiempo, sse puede decir
amos; al estilo kantiano?

un origen sensorial. En Kant, el
do de:ordenar las impresiones que

recibe un individuo v ese orden de las impresiones es claramente a

priori. En Kant, y en esto es parec]
rico el que define el espacio y el tig
namos. Pero el de Kant es un sujef
que ya estd constituido desde el
manera de armar el espacio y el t
los chicos los van armando, hay u;
del modo de ordenar el mundo, |
ordenar el mundo. En Piaget hay u;
gorfas y en Kant, las categorfas que
Esa es la diferencia.

dg a Piaget, no es el mundo empi-
rn!po, sino el modo en que lo orde-
0 ue no se va constituyendo sino
pr'llncipio. En Kant hay una tnica
empo desde siempre. Para Piaget,
nalespecie de dindmica de cambio
pero siempre hay algiin modo de
najespecie de dialéctica de las cate-
son estructurantes ya estdn dadas.

e b e e et
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Sigamos con la especificidad de nuestro tema, referido a la carac-
terizacion que Piaget hace del conocimiento a partir del concepto de
accién, del concepto de esquema de accidn tanto préctico como
représentacional, del concepto de coordinacidn de esquemas; que es
lo que més nos importa, ya que nos lleva a la cuestién de la formacién
de la l6gica y la matemdtica, h :

Alumna: ;Qué es lo que q'ul’erie:decir que la coordinacidn de los
esquemas seria la base paralaformacion de lalégicay la matemdtica?

Castorina: La I6gica que nosotros tenemos, la manera de pensar el
mundo de todos los que estdn ;aczi ;es- compartida. Compartimos
cierta manera de interpretar el mundo porque tenemos. reglas o
modos comunes de hacer inferencias. Para ejemplificar, estamos de
acuerdo en que si hablamos de alimentos, estos son una clase que se
puede desdoblar en alimentos perecederos y otros que no lo son; que
los que son perecederos pueden.ser de origen animal o de origen
vegetal; los de origen animal pueden ser de carne blanca o carne roja;
los de carne blanca pueden ser de;pollo o pueden ser... Esto es una
clasificacién conceptual. Nos entendemos porque todos nosotros lo
hacemos de la misma manera. El problema de Piaget es saber de
dénde salieron las clasificaciones. C6mo se han producido las clasifi-
caciones que cada uno de nosotros, la gente comuin, utiliza en su vida
cotidiana, o las seriaciones o las correspondencias o las funciones. De
dénde salen, ese es un problema epistemoldgico, Podrian salir del
mundo que observamos, pensando que el mundo es como un jardin
que ya estd ordenado o clasificado y nosotros lo que hacemos es
reflejar el jardin. Esa sexfa una manera de ver. Pero otro dirfa que no,
que uno clasifica porque nacié con una manera de clasificaz, los
sistemas con los que clasificamos son originarios, son una marca de
nuestra especie, son un producto. de la transmisién genética, asf
como heredamos una forma de higado, también heredamos una
forma de clasificar el mundo. '

Para Piaget, no estd en el mundo exterior porque la légica no estd
en las cosas; tampoco nacemos con ella porque no tenemos prueba
empirica de que asf sea. Més bien, la Igica es un producto de un
proceso-de abstraccién a partir de los actos sobre el mundo, la légica
sale de la accidn. ;Qué accién? Por ejemplo, la de codrdinar esquemas,
porque al coordinarlos, o bien se intersectan esquemas o uno aparece
antes que el otro; “sacar la mano para agarrar el libro”, ahf hay un
orden. Estoy dando ejernplos muy simples. Asf, el orden en que piensa
un chico de cinco afios tiene que ver con el orden con el que actuaba
como bebé; el orden con que el va a pensar a los diez afios va a tener
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ue ver con cémo €l cambié sumanera de ordenar a los siete. Pero, en’
todos lados, hay un modo de ordenar que se fue construyendo, elabo-
rando, a partit de esquemas mds sencillos, pero su conexién misma es
la que da el orden. Entonices, la l6gica se construye, no es innatanies
un reflejo del mundo, sino que es un producto de la accién sobre el .
mundo. Los esquemas dan lugar a coordinaciones que se van elabo-
rando lenta y progresivamente en el pensamiento, Piaget serfa, en este
sentido, un constructivista, Después vamos a definir qué es ser cons-
tructivista, pero no me quiero apurar ahora.

Alumna: ;Por eso se puede hablar de una similitud entre el
acclonar del'bebé o de un adulto con el de un cientifico? N

Castorina; En cierto punto, sf. Porque el cientffico es en e] fond
un hombre comun y antes fue un bebé y él puede hacer ciencia
porque en 1ltima instancia los instrumentos —al menos algunos de
ellos, aunque no todos- tienen una historia anterior en su propio
pasado 'y en su relacién con la sociedad, O sea que, en algiin sentido,
es verdad que el pensamiento de un cientffica no se puede separar
tajante ni radicalmente de la historia de su propio pensamjento.
Entonces, la 16gica con que piensa un investigador es la reconstruc-
cién de la l6gica concreta y cotidiana, y esa légica es a su vez una
reconstruccién de esa l6gica de la persona cuando era bebé. Estaesla
tesis de Piaget: que hay una continuidad en el modo de accionar, con
diferencias muy fuertes o discontinuidades en las formas de pensar,
pero hay una continuidad del accionar sobre el mundo. Este es el
panorama de fondo.

Alumna: Puede repetir esto 1iltimo de que la l6gica es producto de
una accidén so dijo de una abstraccién? :

Castorina: La 16gica es una reelaboracién de las formas bésicas de
articulacién de los esquemas de accién, pero siguiendo diferentes.
niveles: desde la ldgica puramente préctica del bebé, ala l6gica de las
acciones mentales que se denomind “preoperatorio”, hasta las formas
del pensamiento operatorio. La l6gica es, en. dltima instancia, una
reconstruccién de la accién organizada sobre el mundo.

Alumna: ;No dijo también “abstraccién’? . . ‘
Castorina: Sf, se podrfa decir también abstraccidn. Nuestra légica
actual es una abstraccién de nuestra ldgica anterior, de cuando
éramos mds chiquitos, y esa es una abstraccién de la Igica en acto
durante el perfodo sensoriomotriz. La l6gica se va armando como una
espiral y eso se va a llamar digléctica. Es una espiral de reelaboracién.
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Pers, ;de qué estd hecha la légica?, de actividades organizadas sobre
el mundo, de esquemas estructurados entreisf. Esta es la tesis,

Asimilacidn, acomodacidn y organizacién:
las invariantes funcionales

El bebé na es como un adulto chiquito que sabe que hay un mundo
¥, luego, él hace lo que puede en €l Para el bebé no hay mundo, el
mundo es lo que é] puede hacer. Si me preguntan qué es lo quiere decir
que el mundo es lo gue el bebé puede hacer; les dirfa; el mundo es lo
que €l asimila a sus esquemas. Asimilar quiere decir que las cosas son
segin lo que él hace con ellas, asimilar es incorporar las cosas,
incluirlas en el acto mismo dirigido a las cosas. Es decir, “desde 61" no
es que hay cosas y luego las chupa, sino que las cosas son porque las
chupa, porque las incorpora al acto de succionar y, después, las cosas

van a ser succionables y agarrables, lo cual es bastante mds compli--

cado. Finalmente, doce meses después, las cosas van a ser para esos
bebés independientes de lo que haga con ellas. Lo que me importa
decir es que el conocimiento es ante todo elacto de asimilar las cosas a
la accion. Asimilar es el acto dirigido a las cosas. Las cosas, las situa-
ciones, los fendmenos a los que el chico se dirige adquieren significado
por lo que €l hace con ellos. Esto es lo mismo que decir que hay asimi-
lacién, que las cosas, desde su punto de vista, son aquello que é] puede
hacer. El nifio no refleja las cosas sino que va hacia ellas.

Enlo que decimos, hay una discusién epistemoldgica muy antigua
y muy fuerte. Segtin la tesis de Piaget, el nifio no es un contemplador,
no es alguien que mira el mundo, no es alguien que, como un espejo,
refleja el mundo. El nifio es un activo conquistador, el nifio piagetiano
es un nifio que va hacia el mundo estructurandolo por su actividad,
que no lo espera sino que lo busca, Asimilar es exactamente esto, es
una actividad de significar el mundo por la accién. Yo antes mencioné
que la accion se diferenciaba de una retraccisn de las pupilas porque
la accién estructura situaciones o fenémenos del mundo, les da signi-
ficado. Los esquemas de accidn son las herramientas, los instru-
mentos fundamentales de la asimilacién cognoscitiva, ;A qué asimilo
el mundo? A los esquemas, a los actos organizados, por modestos que
sean. Un esquema de accién produce conocimiento porque justa-
mente asimila los objetos a sf mismo.

Pero no existe asimilacién pura de los objetos a la accién. Hay otra
funcién cognoscitiva de una importancia complementaria, que es la
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acomodacién. Cada vez que un|
mundo de manera practca o rep

bebé _b un adulto actda sobre el
sentacional, la asimilacién de las
ltdneamente una acomodacién de

. i
situaciones a los esquemas es sim|
los esquemas. Toda asimilacién de

oy
accién es a la vez una acomodaciGi.

no permanecen estdticos, el acto|

fenémenos o situaciones a nuestra
En el'sentido de que los esquemas
sm¢é de ordenar, agrupar, es un

acto que es adecuado progresiv
chupo, etcétera. La acomodacién
esquema respecto de lo que es a§

ente a aquello que agarro, que

}se realiza siempre, se diferencia el

ilable. El esquema cambia cada

vez para atender al acto final de aq
Hay una palabra que yo vay al

ello que es asimilado.

usar mucho, la palabra dialéctica,

unidad de los contrarios. Asimilrlr una.situacidén a un esquema es

distinto que modificar un_esquen
sentido, son funciones opuestas, 1:%
se remiten mutuamente, estdn ¢
mente su relacién permite cond
asimilacién, nuestro’ conocimien;
porque todo seria capaz de ser inc
yo solamente acomodara mis esg

nuidad en mis conocimierntos, so}

alpor:acomodacién. En un cierto .
br0 no se puede dar una sin Ia otra,
briectadas en su diferencia. Sola-
Ler los objetos. Si fuéramos pura
0 Ino cambiaria, sabrfamos todo,
brporado a nuestros esquemas. Y si
uemas, no habria ninguna conti-
b habria modificacién. En cambio,

lo que hay es continuidad y disco
hay actividad sobre el mundo |
mundo. Ambos son las dos caras :
hablar de asimilacién, simultdnea
cion. No se conoce dos veces igua

ntinuidad, cambio y permanencia,
cambio de la actividad sobre el
e/una misma moneda. Si yo voy a
entetambién hablo de acomoda-
digamos. Se supone que el acto de

agarrar cambia segun el tamario,
volver una y mil veces, en lo que s

la)distancia de las cosas. Vamos a
1e, sobre esta especie de unidad,

relacidn, vinculacién necesaria en

re asimilar las cosas a los objetos y -

cambiar los esquemas para encapar las .cosas, ese juego de conoci-

miento, - v
Pero no solamente hay una

nteraccién entre acomodacién y

asimilacién que Piaget llamaba aglaptacién, hay también una clerta

organizacién. Dicho de otra man

objetos no lo hace caéticamentd,

chiquitito que sea, por modestos
nizados porque es una actividad g
tuyentes estdn entre sf articulads
succiona cadticamente, sino que|
mente, el hecho de haber esquem
tiene un cierto grado de consistes

era: el'bebé que acciona sobre los
Los movimientos del bebé, por
ue sean sus esquemas, estdn orga-
uyas instancias o acciones consti-
is.| Aun el bebé que succiona, no
lo|hace en un cierto orden. Justa-
s indica que hay una actividad que
cia o de articulacién que tiende a

“cerrar’, en el sentide de que coni}it’uyen una totalidad organizada o

establecen una relacién consister
|

{e entre esas acciones. Incluso el
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nifio que dice que la cantidad de! ;materia se ha modificado, porque el

cambio de forma para él equivale a un cambm de cantidad de
materia, no es cadtico en su pensamiento

As{ como hay un juego de la acomodacién y la asxmﬂacxén en
niveles distintos de pensamientd, hay también algiin tipo de organi-
zacién, hay una biisqueda de consistencia, una biisqueda de no
contradiccién en las actividades cognoscitivas Laactividad cognosci-
tiva tiene slempre un cierto orden, una téndencia al logro del cierre de

una totalidad. Y esto pasa en cualquler momento de la historia
cognoscitiva.

Es decir, cuando uno dice “invariante funcional”, lo que estd -

diciendo es que la funcién de i incorporar el mundo a los esquemas y
cambiar los esquemas para poder incorporar el mundo, este juego,
esta acomodacién y asimilacidn, es permanente. No es que hay un
momento en la historia del bebé en que no hay acomodacién y asimi-
laci6n, hay siempre. Es una condicién de posibilidad del cambio de
las ideas, del proceso de desarrollo, de la elaboracién de concep-
ciones més avanzadas. Y el hecho también de que haya siempre algtin
‘grado dé organizacién en los actos que se llevan a cabo sobre el
mundo indicd que son mvanantes (lo que varfa son las formas de
organizacidn). Lo que es mvariante es tanto el intercambio dialéctico
entre estos dos funcionamientos ,(asnmﬂacuﬁn ¥ acomodacién) como
la biisqueda de coherencia, aunque en contextos muy diferentes de

conocimiento, sealos espemﬁcos de lavida de un bebé, un nifio ouna. -

comunidad cientffica.
Entonces, en un tiempo relatlvamente breve, hemos seguido un-

recorrido sobre algunas categorfas basicas de la teoria de conoci- -

miento que Piaget desarrolla en sus investigaciones. Hemos introdu-
cido los conceptos de accidn,. significacién, esquema, invariantes
funcionales: la asimilacién, la acomodacién, en su relacién de adap-
tacién, y la organizacién. Un con;unto de nociones que van a
aparecer en todos los temas que se van a desarrollar, Mds aun, en las
clases 4 y 5 volveremos sobre algunas de estas nociones, pero desdela
perspectiva de la teorfa explicatlva de conjunto.
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