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PRESENTACION

Esta obra, "Celebrando a Tono", estd compuesta por dos volimenes
y se basa en las exposiciones realizadas durante el evento "Cons-
truccion de conocimiento: debate y desafios. Homenaje a José
Antonio Castorina’, llevado a cabo de manera virtual entre el 6 y
el 8 de abril de 2022, organizado por el Area de Psicologia del
Conocimiento y Aprendizaje de FLACSO-Argentina, con el apoyo
de la Universidad Auténoma de Madrid y del Fondo para la Inves-
tigacién Cientifica y Tecnoldgica (FONCyT) de la Agencia Nacional
de Promocién de la Investigacion, el Desarrollo Tecnolégico y la
Innovacion (Argentina). Durante esas tres jornadas, se presentaron
9 mesas tematicas de las que participaron 44 expositores y expo-
sitoras, coordinadores y coordinadoras de mesa, referentes a nivel
internacional del campo de la Psicologia y la Educacién. También
participaron de la transmisién del evento méas de 300 personas
que se conectaron en vivo al canal de YouTube del Area de Psico-
logfa del Conocimiento y Aprendizaje a lo largo de los tres dias de
exposiciones y discusiones. A la fecha, ya son 7000 las personas
que vieron el evento grabado’.El homenaje a Castorina estuvo
pensado de manera presencial para fines de marzo de 2020, pero

1. La grabacion completa del Homenaje se encuentra disponible en el canal de You-
tube del Area de Psicologia del Conocimiento y Aprendizaje de FLACSO-Argentina y
pueden acceder a ella mediante los siguientes links:

Dia 1: https://www.youtube.com/watch?app=desktop&v=s8vxxUt0VBc

Dia 2: https://www.youtube.com/watch?v=udGgGJRXvyA

Dia 3: https://www.youtube.com/watch?v=iYyrPm54z7Q
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8 i Construccién de conocimientos en el campo psicoldgico

se debid suspender por dos afios debido a la situacién de Aislamiento Social
Preventivo y Obligatorio decretado por la pandemia por COVID-19. En ese mo-
mento, el motivo del homenaje a José Antonio Castorina, Tono, fue celebrar
su cumpleaios nimero 80. Luego de dos afios, en el contexto de la postpan-
demia, se pudo llevar a cabo esa celebracion de manera virtual. En ese senti-
do, queremos agradecer al equipo del Area de Psicologia del Conocimiento y
Aprendizaje de la FLACSO-Argentina, que hizo posible su realizacién: Federico
Dorfman, Soledad Gonzalo, Dario Molino y Soffa Sancho-Parsekian.

;POR QUE HOMENAJEAR ATONO EN SU CUMPLEANQS?

Decidimos realizar este evento para celebrar la trayectoria de Tono Castorina y
las innumerables contribuciones que realiz6 en el campo de la Educacién y de
la Psicologia del Desarrollo, asi como también en la Epistemologia de ambas
disciplinas. Sin duda, muchos conocen la importancia de su obra intelectual,
sus investigaciones y elaboraciones tedricas. Por eso, quisimos resumir la am-
plia trayectoria de Tono de una manera diferente. Al comenzar a organizar su
homenaje, tuvimos tres gratas sorpresas que reflejan claramente su relevancia
y centralidad en el campo académico/cientifico, asi como también su compro-
miso social y afectivo con diferentes instituciones y grupos de trabajo.

Por una parte, nos sorprendid la cantidad de referentes internacionales del
campo de la Psicologia, la Educacién y la Epistemologia que sin dudar aceptaron
|a invitacion para participar de las distintas mesas teméticas que conformaban
el homenaje. Aprovechamos esta ocasion para disculparnos con todos aquellos
y aquellas colegas que nos hicieron saber su interés en formar parte del evento,
pero no fue posible incluirlos en el marco de los tres dias programados.

En segundo lugar, cuando se anuncié la posibilidad de inscribirse para
asistir presencialmente al evento original de marzo de 2020, se agotaron en
un solo dia los mas de 300 cupos. Asi, tuvimos que pensar en dispositivos de
transmision sincrénica para que todos los interesados pudieran participar, en
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Presentacion | 9 ¢

un contexto de prepandemia, cuando todavia este tipo de transmisiones no
eran tan frecuentes. Entonces, supimos que grupos de colegas que no habian
podido inscribirse estaban organizando reuniones en diferentes instituciones
para seguir juntos la transmisién del evento.

Finalmente, nos sorprendid y nos conmovié la cantidad de notas de aval a
este homenaje que fueron llegando de manera espontanea de parte de distin-
tas instituciones que valoran la trayectoria académica de Tono.

Recibimos total apoyo de la FLACSO-Argentina para la realizacion del ho-
menaje, institucién de la que Castorina forma parte como profesor del Area de
Psicologia del Conocimiento y Aprendizaje, asi como de varios proyectos de
investigacion (PICT-Agencia), y de diferentes proyectos formativos desde hace
mas de 20 afios. En este contexto, Castorina colabord y apoyé los diferentes
proyectos conveniados con la Universidad Auténoma de Madrid, Espafa, que
también apoyd este homenaje.

También dio su aval a este evento el Consejo Nacional de Investigaciones
Cientificas y Técnicas (CONICET), donde Tono desarrolld su carrera de Investiga-
ciény actualmente es Investigador Principal Jubilado. En el afio 2018 el Direc-
torio del CONICET lo propuso como candidato para recibir el Premio Houssay
a la Trayectoria de Investigador en Ciencias Sociales. Incluso, esta institucion
habia brindado generosamente el espacio del Centro Cultural de la Ciencia
para realizar el homenaje de manera presencial en el 2020.

Ademds, se sumo a las instituciones que avalaron el evento el Instituto de
Investigaciones en Ciencias de la Educacién (IICE) de la Facultad de Filosofia
y Letras de la Universidad de Buenos Aires, que Tono dirigié durante 8 afios
y dénde todavia esté radicado su equipo de investigacién. Dicha Facultad le
otorgd el grado de Profesor Emérito en 2023.

Otra institucién que quiso formar parte del homenaje a Tono fue la Univer-
sidad Pedagdgica Nacional (UNIPE), donde Castorina dirige desde el 2015 la
Maestria en Formacién Docente, y participa de distintas actividades de inves-
tigacion sobre anélisis de las practicas docentes. Asimismo, desde hace varios
afios coordina, junto con Patricia Sadovsky, un seminario horizontal sobre el
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10 ¢ Construccion de conocimientos en el campo psicoldgico

significado de los saberes en las practicas educativas, en el que participan co-
legas de diversas disciplinas dedicados a la temdtica, muchos de los cuales
participaron como expositores, expositoras o coordinadores de mesa durante
el evento. También dirige la revista "Andlisis de las practicas. Revista sobre for-
macion y ejercicio profesional docente”. Por eso, la UNIPE quiso estar presente,
porque sus contribuciones al desarrollo académico de la institucion exceden
con creces su insercién como docente e investigador.

Ademds, nos acompafé la Universidad Nacional de Rosario, que en el afio
2014 reconocié a Tono Castorina como Doctor Honoris Causa, sefialando su
extensa, coherente y meritoria trayectoria como epistemélogo, investigador
y docente, asi como también su compromiso generoso y permanente con la
formacion académica de estudiantes, docentes e investigadores.

Asimismo, quisieron estar presentes la Facultad de Psicologia y la Facultad
de Humanidades y Ciencias de la Educacién de la Universidad Nacional de La
Plata. En esta ltima, Tono se gradud en la carrera de Filosoffa, participd activa-
mente de las luchas universitarias, comenzd su carrera como docente universi-
tario y desarroll6 una parte relevante de su trayectoria académica.

La Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad Nacional de la Pampa,
quiso destacar la rigurosidad y calidez humana de Tono en las distintas activi-
dades que realizé en dicha institucién a lo largo de los afios.

Se sumd al homenaje la Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales de
la Universidad Nacional de la Patagonia San Juan Bosco, mencionando que
Tono Castorina se ha acercado de multiples maneras a esa institucién siempre
en términos de contribuir con su enorme acervo formativo y trayectoria como
investigador. Particularmente, participd como asesor del desarrollo del nivel
de posgrado de manera estratégica y con profundo sentido politico en torno a
la regién y a las proyecciones como Universidad publica. Pero, ante todo, gestd
lazos de afecto que dejaron huella.

El Instituto Superior del Profesorado Joaquin V. Gonzélez, nos hizo llegar
su aval en reconocimiento a las contribuciones de la obra de Castorina dedica-
da al estudio de la formacion de los conocimientos y sus implicaciones en la
formacion docente.
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Finalmente, las trabajadoras y trabajadores de la educacién nucleados en
CTERA (Confederacion de Trabajadores de la Educacion de la Reptblica Argen-
tina), se sumaron al evento, agradeciendo a Tono Castorina su compromiso, y
seflalando que su pensamiento esta siempre presente en los debates y en el
saber colectivo de esa organizacion gremial. Desde sus aportes sobre los pro-
cesos de construccion de los conocimientos y las problematicas en las ciencias
sociales, pasando por sus lucidas ideas politico-pedagdgicas para ayudarlos a
pensar la batalla cultural, y hasta los analisis criticos que supo compartir més
recientemente sobre el uso banalizado de las neurociencias en educacion.
Siempre estuvo cerca de ellos dispuesto a “dar una mano”y, por esa razon, en
2018 esta central gremial le otorgd el premio Maestro de la Vida.

SOBRE ESTE VOLUMEN

Como mencionamos al inicio, este libro es el primer volumen de una obra
basada en las exposiciones realizadas durante el evento de Homenaje a José
Antonio Castorina. Especificamente, este libro retine 17 capitulos que abor-
dan, en primer lugar, problemas actuales para la Psicologia del desarrollo, con
las contribuciones de Cintia Rodriguez Garrido, Nora Scheuer, Antoni Gomilay
Silvia Espafiol?. En sequndo lugar, las contribuciones de Noemi Murekian, Lu-
cia Villas Bdas, Charis Psaltis y Denise Jodelet, analizan los desafios y debates
en el marco de la teoria de las representaciones sociales®. En tercer lugar, los
capitulos de Alicia Barreiro y Mariana Garcia Palacios abordan las relaciones

2. Las presentaciones originales formaron parte de la mesa temética “Problemas actuales en psicologia
del desarrollo”, coordinada por el Dr. Mauricio Martinez, y se encuentran disponibles, junto al debate
posterior con los asistentes al evento, en https://www.youtube.com/watch?v=iYyrPm54z7Q&t=2231s
(desde el minuto 18:54 hasta 1:57:08).

3. Presentados originalmente en la mesa temética "Desafios y debates en la teoria de las representacio-
nes sociales’, coordinada por la Dra. Daniela Bruno, disponible en https://www.youtube.com/watch?-
v=udGgGJRXvyA (desde el minuto 0:05:00 hasta 1:41:13).
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12 ¢ Construccion de conocimientos en el campo psicoldgico

posibles entre la Psicologia del Desarrollo, la Psicologia Social y la Antropolo-
gia Social para el estudio de los procesos de construccidn de conocimiento por
parte de los nifios y nifias®. Luego, las contribuciones de Gastdn Becerra, Leo-
nardo Levinas y Gustavo Faigenbaum analizan la problemética de los procesos
de construccién del conocimiento desde una perspectiva epistemoldgica®.
Finalmente, Marfa Rodriguez Moneo, Mario Carretero, Eduardo Marti y Alicia
Zamudio, abordan en sus contribuciones los procesos de cambio conceptual
en diferentes dominios de conocimiento®.

Esperamos que disfruten la lectura de los dos volimenes que componen
esta obra, tanto como a nosotros nos llena de alegria haber podido celebrar
junto a nuestro querido Tono Castorina su trayectoria, y tener el privilegio de
trabajar con él desde hace ya varios afios.

Diciembre 2023,

Alicia BARREIRO
Mario CARRETERO

4. Estos trabajos formaron parte de la mesa "Construccion del conocimiento social” coordinada por la
Dra. Paula Shabel, disponible en https://www.youtube.com/watch?v=iYyrPm54z7Q&t=2231s (desde
le minuto 1:3445 hasta 3:18:21), en la que también participaron el Dr. Axel Horn y el Dr. Cristian
Parellada, cuyos capitulos se incluyen en el volumen Il de esta obra.

5. Estos trabajos formaron parte de la mesa "Probleméticas del conocimiento: perspectivas epistemo-
ldgicas", coordinada por el Dr. Gustavo Faigenbaum, de la que también participé la Dra. Verdnica Tozzi,
disponible en https://www.youtube.com/watch?v=udGgGJRXvyA (desde 1:43:30 hasta 3:13:00).

6. Las presentaciones originales se incluyeron en la mesa "Cambio conceptual en dominios de conoci-
miento’, coordinada por el Dr. Ramiro Tau, disponible en https://www.youtube.com/watch?v=udGgG-
JRXvyA (desde el minuto 3:14:19 hasta 5:07:55)
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LAACCION Y LOS GESTOS
PRIMEROS INSTRUMENTOS DE LAS FUNCIONES
EJECUTIVAS EN LA ESCUELA INFANTIL

Cintia RODRIGUEZ GARRIDO, lvdn MORENO-LLANOS,
Irene GUEVARA y Gonzalo FLECHA LGPEZ

L'éducation est, exactement comme [art médical, une
technique qui ne peut étre fondée que sur des connaissances,
que seules peuvent fournir l'observation et l'expérience.
Edouard Claparede, Autobiographie (1930/1941)

En las Gltimas décadas se ha producido un auge en la investiga-
cion sobre Funciones Ejecutivas (en adelante, FE). Este apogeo se
justifica si se considera relevante para nuestras vidas saber que
tenemos control de nuestros actos y de nuestros pensamientos,
que podemos decidir, tomar iniciativas, fijarnos objetivos, plani-
ficar la direccion de nuestra accién y buscar alternativas, inhibir
ciertas opciones si las circunstancias lo requieren, o valorar si lo
alcanzado se ajusta a las expectativas. Cuando esto se ve alterado
es indispensable todo esfuerzo por conseguir o por recobrar el au-
tocontrol. Sin embargo, se sabe muy poco acerca del origen de las
FEy de su desarrollo durante los dos primeros afios de vida. De eso
nos ocupamos en este capitulo.

Recurriremos, en primer lugar, a los autores clasicos de la Psico-
logia del Desarrollo que abordaron este tema. Luego, analizaremos
tres obstdculos que habria que resolver: 1. el obstéculo del lenguaje
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14 ¢ Construccion de conocimientos en el campo psicoldgico

verbal como Unico instrumento de autorregulacion; 2. el experimentador que
proporciona el objetivo; 3. las FE como procesos top-down exclusivamente.

Después, presentaremos una propuesta pragmatica de abordaje de las FE
a partir de sistemas semidticos prelingiisticos. El foco se centra en la accion,
en los objetivos de los nifios y nifias y en qué hacen para alcanzarlos. Los usos
de objetos e instrumentos y los gestos son los protagonistas de los inicios de
las FE. Esta propuesta se ilustra con una observacion paradigmética realizada
en una escuela infantil en Madrid, donde se pueden ver en microgénesis los
procesos sequidos por las dos nifias protagonistas. Se incluye la accién educa-
tiva de la maestra, asi como el importante estatus de la materialidad. El capitu-
lo se cierra con unas consideraciones finales a modo de conclusién.

;QUE DICEN LOS PSICOLOGOS EVOLUTIVOS CLASICOS
SOBRE LAS FE?

La investigacién sobre FE y autorregulacion comprende dmbitos tan diversos
como el dafio cerebral en adultos, la patologia psiquiatrica, la obesidad (Calvo,
2022), la escuela primaria (Téllez, 2015) o el espectro autista (Valdez, 2020), por
citar algunos ejemplos. Hay que sefialar que, pese al auge de la investigacion
en FE y al avance de las neurociencias, existe un importante vacio sobre su ori-
gen (Pauen, 2016). En los afios 80, Adele Diamond (1985), inspirandose en el
sensoriomotor de Piaget, sitta las primeras manifestaciones de las FE hacia los
809 meses de edad, cuando nifias y nifios ya saben que su accion transforma el
medio, y se dan objetivos intencionales y medios flexibles para alcanzarlos. Dia-
mond convierte el error A-no-B -con el que Piaget analizaba el largo proceso de
construccién del objeto permanente- en tarea de laboratorio para medir los tres
componentes considerados basicos de las FE: flexibilidad, inhibicion y memoria
de trabajo. Esta tarea es muy utilizada hasta hoy en las investigaciones con nifias
y nifios desde el final del primer afio (Devine et al., 2019; Espy et al., 1999). La
influencia de Piaget a través del error A-no-B es, por tanto, enorme.
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Resulta paraddjico, sin embargo, que la teoria de desarrollo sensoriomo-
tor de Piaget en su conjunto no haya sido més influyente en la investigacion
sobre el desarrollo del funcionamiento ejecutivo con el sujeto como centro de
decision y de control en situaciones cotidianas. Las FE se inscriben en la cons-
titucion del sujeto como agente. De hecho, el estatus del sujeto activo como
centro de decision conforma uno de los ejes centrales de las tres grandes es-
cuelas europeas de Psicologia Evolutiva del siglo XX, con Piaget y la Escuela
de Ginebra, la Escuela Sociocultural de Vygotski y Luria -el creador del con-
cepto- en la entonces Unién Soviética y la Escuela de Wallon en Francia. Todos
ellos consideran que el sujeto -no segmentaciones aisladas y modulares- se
construye a lo largo de la ontogénesis a través de la interaccion. También recu-
rrieron a la microgénesis para dar cuenta de los procesos de funcionamiento
en situaciones especificas. Todos cuestionan las tesis innatistas y empiristas
(Allen y Bickhard, 2022; Castorina y Barreiro, 2015; Karmiloff-Smith, 2012;
Lightfoot et al. 2022). El sujeto del conductismo no se define como agente
intencional con iniciativa propia’, lo que tiene importantes consecuencias para
|a investigacion sobre el origen de las FE puesto que el sujeto intencional que
se da objetivos es uno de sus puntos de partida.

Pese a estos denominadores comunes, las tres escuelas presentan diferen-
cias significativas relativas al nacimiento del sujeto como centro de control y
de decision. Piaget es quien mds se ha ocupado de este asunto. Sitda en las
conductas dirigidas a meta, con la distincién medios-fines, el origen del sujeto
intencional. Esto ocurre hacia los 8 0 9 meses, en el IV estadio del desarrollo
sensoriomotor -aunque el término sensoriomotor no se ajusta a la compleji-
dad de los procesos en juego, especialmente desde el fin del Ill estadio-. Para
Piaget, el propio control no se apoya en el lenguaje verbal. Sin embargo, para

1. El'sujeto activo de la psicologfa evolutiva se distingue del conductismo hegeménico en la Psicologia
angloamericana del siglo XX. Este debate vuelve a la actualidad con las versiones mas radicales de la
cognicion corporeizada, algunos de cuyos presupuestos se asemejan a las tesis conductistas (véase
debate en Goldinger et al. 2016). Solo se apunta este hecho. Desarrollarlo requerirfa un trabajo espe-
cifico sobre el tema.
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Vygotski? y Luria el lenguaje es el instrumento de la autorrequlacion. La dife-
rencia entre ambas escuelas no es banal. Afecta tanto a las edades como a los
instrumentos psicolégicos involucrados en el origen de las FE.

Otra diferencia que afecta cémo abordar el origen del control cognitivo
se refiere al estatus de la interaccion con los otros. Mientras que para Piaget
el consenso y el acuerdo social no desempefan un papel relevante en el ori-
gen del sujeto intencional, para Vygotski, Luria y Wallon el sujeto es social. No
puede considerarse la evolucién intelectual del nifio como "puramente indivi-
dual” (Wallon, 1942/1970).Y es que el constructivismo ha sido utilizado desde
diferentes posiciones epistemoldgicas (Castorina y Barreiro, 2015).

Esta discrepancia se manifiesta hoy entre posiciones cognitivistas (ver dis-
cusion en Tirapu et al.,, 2002) y quienes consideran la influencia de madres
y padres, maestras y maestros, para promover la regulacion cognitiva (Lewis
y Carpendale, 2009). Es llamativa la ausencia de investigaciones sobre la in-
fluencia social en las FE si se consideran los trabajos pioneros de Luria y de
Vygotski (Hughes, 2011; Moriguchi, 2014). A continuacion, se analizan tres
obstaculos que hay que resolver en la investigacién sobre el origen y desarro-
Ilo temprano de las FE.

TRES OBSTACULOS PARA LA INVESTIGACION SOBRE EL
ORIGEN DE LAS FE

El obstdculo del lenguaje

Henri Wallon (1942/1970) comienza De lacte a la pensée, prequntandose por
|a relacién entre accion y pensamiento. Cita a los discipulos de Platén: “en el

2. Ellenguaje egocéntrico, como lo denomina Vygotski (1934/1985), utilizando la formulacion de Piaget,
sirve para autorregularse frente a las dificultades encontradas al resolver un problema. Se trata de un
lenguaje a medio camino entre la comunicacién con los otros y el pensamiento.
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principio era el Verbo" (p. 5), en el verbo se manifiesta el pensamiento. Wallon
afiade a Goethe: "en el principio erala accion” (p. 5). Para Wallon se trata de un
debate que divide a filosofos y que afecta a las tesis sobre el conocimiento y el
desarrollo del sujeto. Se podrian aplicar a las FE las palabras exactas de Wallon.
Hoy en dia, la idea de que el sujeto tome decisiones, se proponga objetivos
y controle su comportamiento sigue vinculdndose explicita o implicitamente
sobre todo con el lenguaje. Por ejemplo, para Zelazo (2015), los procesos de
direccion a meta modulados por la atencién estan mediados verbalmente: The
IR [Iterative Reprocessing] model implies that EF is mediated in part by langua-
ge, which is used for the formulation and use of higher order rules (p. 64). Esto
supone un obstéculo al estudiar el origen de las FE. Obviamente, a partir de
cierto momento en el desarrollo, el lenguaje es un instrumento esencial de la
autorregulacién (Bruce y Bell, 2022). Lo que aqui se discute es que si las pri-
meras formas de control ejecutivo se producen hacia los 8/9 meses, el punto
de partida son la accion y los gestos, no el lenguaje. Algo que tanto Piaget
como Wallon compartian.

El objetivo lo proporciona el experimentador: el obstaculo de las
pruebas estandarizadas

A medida que ha crecido en las Gltimas décadas el interés por las FE, se
han desarrollado un gran nimero de tareas para medirlas (ver revision en
Diamond, 2013 y en Zelazo y Miiller, 2007). De nuevo recurrimos a Wallon
(1942/1970), quien decia que "tratar de descomponer la inteligencia en
sus factores primarios a partir de los resultados obtenidos con tests, es un
método estatico cuya base es demasiado limitada para poder mostrar sus
origenes, su despliegue, sus formas o sus condiciones diversas” (p. 11, la
traduccion es nuestra).

Analizar el origen de las FE, basdndose en tareas estandarizadas conlleva
varias dificultades. En primer lugar, el lenguaje verbal ocupa un lugar hegemo-
nico ya que la mayor parte de las tareas se comunican verbalmente. Significa
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que nifios y nifias tienen que comprender las instrucciones que se les dan para
poder resolverlas, lo que implica importantes problemas con nifios menores
de 2 afios, que sefialan cada vez més investigadores. Ademds, hay acuerdo en
cuanto a la falta de coherencia entre tareas en edades tempranas (Devine et
al, 2019).Todo lo cual se relaciona con el primer obstaculo. En sequndo lugar,
La intencionalidad es del experimentador, no del nifio. Desaparece el sujeto
intencional cuando el experimentador propone los objetivos de la tarea, los
cambios o lo que hay que inhibir. Se trata de una critica recurrente. Por ejem-
plo, en una entrevista realizada por K. Haaland a Muriel Lézak (2020) -a quien
se le atribuye el término FE-, poco antes de su fallecimiento en 2021, decia lo
siguiente en relacién con el uso de tareas estandarizadas con pacientes adul-
tos. La cita es larga, pero merece la pena dada la relevancia de Lézak en este
dmbito:

Hay un cambio que me preocupa mucho, muchisimo. Se trata del intento
de asumir todo el proceso de evaluacion neuropsicoldgica con pruebas ya
hechas que cuestan enormes cantidades de dinero, que aparentemente
una persona puede pasar y puntuar sin haber prestado ninguna atencién
al paciente y obtener unos nimeros y pensar que ha hecho una evalua-
cién neuropsicoldgica. Creo que esto es el verdadero problema. No estoy
en contra de las pruebas estandarizadas. [...] He hecho muchisimas du-
rante mi vida, pero se utilizan y pensamos en ellas como una herramienta
para la evaluacion mds que como la evaluacion en si misma [cursivas afia-
didas]. Creo que serfa muy bueno que la neuropsicologiay los neuropsicé-
logos reconsideren este tema de manera que no se excluya al paciente del
examen. El paciente es una persona. Un exceso de cuantificacién, jugar
demasiado con los nimeros, le estd haciendo un flaco favor a nuestros
pacientes. (Lézak, 2020, 13m5s; la traduccion es nuestra)

Cuando Haaland le pregunta si tiene algtin consejo para quienes trabajan

en este dmbito, Lézak responde: Keep your eye on the patient. Don't get caught
up in playing a number's game. Fight the big publishers [Mantén la vista en
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el paciente. No te dejes llevar por el juego de los ndmeros. Lucha contra los
grandes editores] (2020, 27m3és).

También en el dmbito clinico, Tirapu et al. (2002) cuestionan el peso que
"se le concede en la evaluacidn a lo cuantitativo, y no tanto a los procesos de
resolucion [cursivas afiadidas] implicados” (p. 679)y la situacién artificial de la
validez de las pruebas. Consideran que "el objetivo de un test es provocar una
conducta que -se supone- tiene su traduccién en el funcionamiento cotidiano
del individuo” (Tirapu et al., 2002, p. 679). Para Miillery Kerns (2015) la inves-
tigacion en FE se ha focalizado demasiado en las tareas, sin ofrecer un analisis
del desarrollo del funcionamiento ejecutivo.

Si traducimos todo esto en el desarrollo temprano, hay que comenzar
analizando los objetivos y los medios de los propios nifios, qué hacen para
resolverlos y cudl es su complejidad semiética. Se tiene que operar un giro
pragmético que parta de la vida cotidiana, lo que implica abrir la puerta a
la observacion como método cientifico de pleno derecho (ver debate en Gi-
Ilieron, 1985). De esto nos ocuparemos en la parte empirica de este capitulo.

El obstdculo de las FE como procesos exclusivamente top-down

La idea cominmente aceptada es que las FE involucran procesos top-down
(Diamond, 2013; Friedman y Miyake, 2017; Zelazo, 2015). Sin embargo, en
sus primeras manifestaciones, con el foco en la accién y en los objetivos de los
propios nifios, es preciso analizar la alternancia entre procesos top-down -de
arriba-abajo-, que parte de los objetivos y los retos que se dan nifias y nifios,
y los procesos bottom-up -de abajo-arriba-, que parten de la accién y retroali-
mentan y modifican las representaciones iniciales. Cuando la autorregulacion
involucra a un igual o a un adulto (ver Zachariou y Whitebread, 2019 sobre
regulacion socialmente compartida) la alternancia entre procesos top-down y
bottom-up cobra mayor importancia.
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LAACCION Y LOS GESTOS EN EL DESARROLLO TEMPRANO
DE LAS FE EN ELAULA: UNA PERSPECTIVA PRAGMATICA

Comenzébamos el capitulo afirmando que el nacimiento del sujeto agente e
intencional, duefio de sus propias acciones, que se da objetivos, es central en
el desarrollo y en el abordaje de las FE. Tal y como se establece en la literatura
psicoldgica ala que se acaba de aludir, las primeras manifestaciones de control
ejecutivo se producen antes de los 12 meses, cuando nifios y nifias comienzan
a tomar la iniciativa y a darse sus propios objetivos. Para conseguirlos ponen
en juego un amplio abanico de medios. Dos protagonistas se presentan ahora:
la accidn, y los gestos autodirigidos. De esto nos ocupamos a continuacion.

La accién dirigida a meta: punto de partida de la observacion en el aula

La accion con objetos e instrumentos se conforma como el punto de partida
de la observacion en el aula. A través de la accion inferimos que nifios y nifias
se dan sus propios objetivos significativos, aunque sean dificiles de conseguir
(ver distintos tipos de objetivos en el aula 0-1 de la escuela infantil en Guevara
etal., 2022; Rodriguez etal., 2017; Rodriguez et al., 2021). Son flexibles cuan-
do buscan soluciones para alcanzarlos, ya sea realizando acciones diversas, o
ayudandose con gestos. Son capaces de inhibir las acciones menos eficaces o
que les alejan de su meta. Son persistentes tanto a través de la atencion como
de la propia accidn, pese a los obstaculos que tengan que sortear. A partir de
cierto momento, encontramos evidencia de que nifios y nifias evaltian el resul-
tado de su propia accion, ya sea mostrando su enfado cuando no consiguen
lo esperado, o aplaudiendo y/o compartiendo con otros el éxito alcanzado.
Bien entrado el sequndo afio de vida, planifican antes de actuar. De manera
puntual, también en el aula 0-1 se observé que a veces los nifios no parecian
contentarse con lograr su objetivo, sino que buscaban comprender cémo fun-
cionaba aquello, por qué lo habian conseguido. La distincién de Piaget entre
réussir [tener éxito] y comprendre [comprender] es un asunto de interés en la

Celebrando a Tono, Tomo 1_CIERRE.indd 20 @ 24/1/24 12:24



Laacciony los gestos ¢ 21

investigacion sobre FE (Rodriguez y Moreno-Llanos, 2020) que normalmente
pasa desapercibido.

Es muy significativo el desarrollo de los tipos de usos culturales realizados
por nifios y nifias entre los 2 y los 18 meses (ver sintesis en Rodriguez et al.,
2018). Los usos mas bésicos son no candnicos -chupar, por ejemplo-. Son los
primeros en aparecer cuando los nifios consiguen asir los objetos. Los usos
no candnicos se aplican a cualquier cosa sin considerar para qué sirve el obje-
to o instrumento. Desde el final del primer afio se produce una disminucion
progresiva, una "poda’, de usos no candnicos a favor de usos culturales, que
conllevan reglas y consenso acerca del significado de la materialidad.

Los primeros usos culturales son los usos funcionales ritmico-sonoros, con
|a estrecha colaboracidn del adulto. Le siguen los funcionales, los mas frecuen-
tes -también denominados usos candnicos o convencionales- que consisten
en usar los objetos e instrumentos por su funcion publica. Los usos simbdlicos
aparecen después: no buscan la eficiencia sino hacer "como si". Les siguen los
usos metacandnicos que son usos eficaces, pero con objetos e instrumentos
que no son los socialmente establecidos para ese fin. Tanto los simbdlicos
como los metacandnicos se arraigan en los usos funcionales. Implican grados
de creatividad y multiplicacién de significados hacia mundos posibles (Rodri-
guez, 2022). Los usos culturales que implican reglas de uso publicas se desa-
rrollan progresivamente, a través de la comunicacion con los otros. Los otros
contribuyen, con sus actuaciones, a que nifios y nifias cambien sus creencias
acerca de qué hacer con los objetos y cémo comunicarse a través de ellos. Se
introducen asf en un universo de consenso y de significados compartidos re-
feridos al mundo material como un protagonista esencial de esos acuerdos.

Uno de los hallazgos mas significativos es que en las primeras manifes-
taciones de funcionamiento ejecutivo, desde el Gltimo tercio del primer afio
de vida hasta la primera mitad del sequndo afio aproximadamente, la ma-
yoria de los objetivos que nifios y nifias se dan consisten en usar los objetos
e instrumentos por su funcién. Para el adulto puede parecer banal sonar una
campana, comer con una cuchara por primera vez o servirse de un andador.
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Sin embargo, para los nifios son verdaderos retos que les motivan de mane-
ra espectacular cuando se analiza el curso de su accion. Después de los usos
funcionales, los usos ritmico-sonoros son los més frecuentes. Les siguen los
simbolicos (ver en Moreno-Llanos etal., 2021, sintesis de usos en las aulas 0-1
de cinco escuelas en Madrid) y los metacandnicos con nifios més grandes. La
complejidad semidtica de usos y gestos va aumentando. Otro hallazgo llama-
tivo tiene que ver con los gestos.

Los gestos privados: instrumentos para pensar, en el origen del
control cognitivo

Como se mencionaba anteriormente, el papel hegemdnico del lenguaje verbal
en lainvestigacién sobre FE ha contribuido a hacer invisibles los otros sistemas
semidticos, como los usos de objetos e instrumentos o los gestos, en el control
de la conducta intencional, especialmente en sus primeras manifestaciones.
Laidea de que los gestos, ademds de ser instrumentos de comunicacion, tam-
bién tienen funciones cognitivas y de resolucion de problemas, estd aceptada
en estudios de primaria y adultos. Los gestos se relacionan con la optimizacion
de la informacion y su manipulacién en la memoria de trabajo, la exploracion
de nuevas ideas, la inhibicion, la representacién de conceptos abstractos o la
adquisicién de segundas lenguas (Cook et al., 2012; Eielts et al., 2018; Gol-
din-Meadow et al., 2012; Gullberg et al., 2010; Kita et al., 2017; Lin, 2020).
Sin embargo, la relacion entre gestos y control cognitivo ha sido mucho menos
estudiada en el desarrollo temprano. Se trata de un debate abierto entre in-
vestigadores tanto del desarrollo gestual como del funcionamiento ejecutivo.

En la literatura, las primeras referencias al papel que cumplen los gestos
en el control cognitivo temprano aluden a los gestos de sefalar privados al
final del primer afio de vida. Sirven para dirigir y mantener la atencion propia
hacia elementos de interés en el ambiente (Bates et al., 1975; Delgado et al.,
2010). Estos gestos, estarian relacionados con un sistema bdasico de orienta-
cion y control atencional (Carpendale y Carpendale, 2010). Estudios posterio-
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res evidencian que los nifios también producen gestos simbélicos privados
(Konishi et al., 2018; Kuvalja et al., 2013; Rodriguez, 2009).

Diversas investigaciones longitudinales realizadas en la escuela infantil
proporcionan ilustraciones paradigmaticas de los gestos privados que nifios
y nifias emplean en sus interacciones cotidianas con los objetos del aula y, en
ocasiones, con sus maestras (Guevara et al., 2020; 2022; Moreno-Llanos et al.,
2021; Rodriguez etal., 2017,2021; Rodriguez & Moreno-Llanos, 2020). Nifias
y nifios empiezan a realizar gestos privados alrededor de los 8 meses de edad;
esto coincide con el cuarto estadio del sensoriomotor de Piaget caracterizado
por la distincién medios-fines, cuando los nifios comienzan a percibirse a si
mismos como agentes. Los gestos privados aumentan en frecuencia entre los
12y los 15 meses y consisten en los mismos gestos que los adultos han utili-
zado en interacciones triddicas previas para comunicarse y regular la conducta
del nifio. Esto significa que los gestos privados tienen un origen social en la
accion conjunta.

Los primeros y més frecuentes gestos privados observados en el repertorio
de nifios y nifias son las ostensiones privadas (Guevara y Rodriguez, 2022,
Rodriguez et al., 2015). Consisten en pausas en su accion con el objeto para
presentdrselo o mostrarselo de manera estatica o dindmica -girdndolo, cam-
bidndolo de mano-, antes de volverala accion, evidencidandose entonces cam-
bios al usar el objeto. Para Dupertuis y Moro (2016) las ostensiones privadas
implican un cese de la instrumentalidad en favor de la atencién y la reflexion
sobre el objeto. Las ostensiones privadas conllevan un cambio en la direccién
de la accion del nifio, pasando de la accién instrumental dirigida a lograr cam-
bios en el mundo -orientacion centrifuga-, a un predominio de la reflexion
que provoca cambios en la comprensién del mundo por parte del nifio -orien-
tacion centripeta- (Moro et al., 2015; Rodriguez, 2022).

Amedida que los retos de los nifios se vuelven mas complejos y variados,
también lo hacen los medios que emplean para alcanzarlos. Esto se traduce
en una diversificacion del repertorio de gestos privados que nifias y nifios
emplean de manera flexible en sus interacciones con los objetos. No sélo em-
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plean ostensiones antes de actuar y como medio para buscar solucion a sus
obstaculos, sino que también realizan gestos de sefialar privados para mante-
ner su atencién en el referente antes de actuar (Rodriguez y Palacios, 2007),
gestos de colocar privados que anticipan su préxima accion con el objeto (Ro-
driguez et al., 2021), gestos expresivo-emocionales privados que demuestran
su interés y/o frustracion hacia su objetivo (Rodriguez et al., 2017) y gestos
simbdlicos privados con los que evaltan su propio desempefio y empiezan a
hacer participes a los otros de sus logros (Guevara et al., 2022).

Los gestos privados, en coordinacién con los usos de objetos para alcanzar
sus objetivos, evidencian una relacion de recursividad entre ellos que ilustra
coémo los nifios van modificando sus representaciones sobre los objetos - ins-
trumentos- al actuar sobre y con ellos (Guevara et al., 2020). Los gestos priva-
dos modifican la accién de los y las nifias -les permiten pensar, proceder a la
accién, no perseverar en usos no eficientes, inhibir posibles distractores, entre
otros-y, a su vez, se ven afectados por los resultados de esta accion modifican-
do su comprensidn del objeto y de la situacion. Piaget (1936/1952) vuelve a
ser de mucha ayuda para ilustrar esta relacién:

(..)al probar cada uno de sus esquemas sucesivamente, el nifio en esta
etapa da mas la impresién de estar haciendo un experimento que de ge-
neralizar sus patrones de comportamiento: intenta comprender’ En otras
palabras, es como si el nifio se dijera a si mismo cuando se enfrenta al
objeto nuevo: ; Qué es esto? [cursivas afiadidas] Lo veo, lo 0igo, lo agarro,
lo siento, le doy la vuelta, sin reconocerlo: ;qué mas puedo hacer con é1?'
(p.259)

Como indica Piaget, en estas pausas reflexivas, que consideramos gestos
privados, parece surgir la pregunta: “;Qué es esto y qué puedo hacer con él?"
Esta pregunta nace de la accion previa con el objeto y, a su vez, modifica la
siguiente accion con el objeto, dando lugar a nuevos gestos privados. Piaget
(1936/1952) denomina a este proceso “definiciones a través del uso” (p. 223).
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Como se indicd en el apartado anterior, los gestos privados sugieren que las pri-
meras manifestaciones del control ejecutivo no son procesos Ginicamente top-
down, sino una sucesion de procesos bottom-up y top-down que nifias y nifios
consolidan progresivamente al actuar con y sobre el mundo (Rodriguez, 2022).

LAS FE EN LAESCUELA INFANTIL. [LUSTRACION DE CASO:
RETO, AUTO-REGULACION Y ACCION EDUCATIVA

A continuacion, se presenta una observacién paradigmatica que tuvo lugar
en una escuela infantil en Madrid®, donde la accion, los gestos y la materiali-
dad juegan un papel fundamental. La maestra (en adelante, M), organiz6 una
actividad con el fin de trabajar los conceptos de "guardar y sacar”. Para esto,
selecciond una variedad de objetos cotidianos, algunos de los cuales fueron
"contenedores” -cajas, botes, latas- y otros “contenidos” -pinzas, tapas, pelotas,
telas-. Para despertar su curiosidad, animé a nifios y nifias a usarlos, demos-
trando cdmo, pero no dirigid la actividad. En cambio, les dejé tiempo y espacio
para que los utilizaran de acuerdo a sus intereses. La propuesta de M no im-
plicaba ni aciertos ni errores -como suele ocurrir en las tareas que evaltan las
FE-.Son los nifios, como agentes intencionales, quienes deciden a partir de sus
intereses qué hacer, cudndo y cdmo (Lezak, 1982). Através de los objetivos que
se dan, nifias y nifios ponen en juego su intencionalidad y sus FE con atencion
sostenida y persistencia, flexibilidad e inhibicion. A partir de cierto punto, pla-
nifican y evaltan su accion aplaudiendo o enfadandose si no logran su meta.
Durante esta actividad -de 6 minutos de duracion-, dos nifias, Ib (1;3,26)
y Cn(1;2,0), se dieron el mismo objetivo (Figura 1): guardary sacar pinzas de
una lata, lo que provocd un conflicto por su posesién, que se resolvié gracias

3. En Espaiia, la educacién infantil constituye una etapa educativa que comprende desde los 4 meses
hasta los 6 afios de edad. Se divide en dos ciclos, 0-3 y 3-6 afios. Aunque no es obligatoria, més de un
millén y medio de nifios y nifias fueron matriculados en el curso 2020-2021 (Ministerio de Educacién
y Formacion Profesional, 2021).
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a la intervencion indirecta de M. Ambas nifias llegaron a un “nuevo acuerdo
amigable de uso conjunto”. Como puede verse en las figuras, sus actuaciones
no sélo perseguian el éxito, también trataron de comprender de qué se trataba
cuando repetidamente recurrieron a ostensiones privadas que sirvieron para
"pensar externamente” antes de actuar de nuevo.

Figura 1

Inicio de la actividad.

Objetivo de Ib: introducir y sacar pinzas de una lata (uso candnico).
Duracién: 6 min.

la.lbapartauna  1.b.Ibsemuestrala  1.c. Msefiala 1.d. M sefiala las pin-

pelota para coger las  lata con las pinzas tocando la latapara  zasparaanimaralba

pinzas de |a lata dentro (ostension animaralbausarla  guardarlasen lalata
privada)
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Ib se dirigid hacia una lata, sacando una pelota (Figura 1.a), para coger las
pinzas de su interior. Primero, se las llevé a la boca -uso no canénico-, uso que
M inhibi6 -retirando la mano de la nifia-, reorientando asi su actividad -pues-
to que las pinzas no se chupan-. Ib entonces guardd una pinza en la lata y se
mostrd a si misma la lata con las pinzas en su interior (ostensién privada) (Fi-
gura 1.b). Este gesto parece cumplir una funcion de reflexin externa, de “pre-
gunta”: ;Qué puedo hacer con esto? O, quizés, de comprensién del significado
del objeto a partir de su accion previa: a lata sirve de contenedor de las pinzas.

El objetivo, todavia, no lo tiene definido. Ib, entonces, le mostré -osten-
sién- una pinza a M, que le respondid proponiéndole un objetivo: “;Si? ; Tie-
nes una pinza? Ponla aqui.’, sefialando-tocando la lata (Figura 1.c). "Mira, estan
ahilas pinzas, vamos a ponerlas en las latas” sefialando (Figura 1.d)a Ib dénde
encontrar mds. Desde este momento, Ib hizo suyo el objetivo de introduciry
sacar las pinzas de la lata.

Ib cogid la pinza que habia sefialado M y la introdujo en la lata -uso cané-
nico-. M la felicitd: "jMuy bien Ib!". Inmediatamente, la nifia volvié por una
segunda pinza y la guardé en una caja de cartén. De inmediato recuperd la
pinza para guardarla esta vez en la lata. Ib "se corrige” y continta con su plan
inicial. Durante este tiempo, M acompafid la actividad de Ib, promoviéndola:
"Pinzas, pinzas”, "jMds, mas!", con evaluaciones positivas “jMuy bien!", y agi-
tando la lata que Ilena Ib.

Figura 2
Conflicto. Objetivo de Ib y de Cn: guardar y sacar pinzas de la misma lata

2.a.lbyCn 2.b.Cn se muestra 2.c.M coloca una 2.d.Cnguardala
forcejean porla las pinzas (ostensién  segunda lataa pinza en la segunda
posesion de lalata  privada para pensar)  proximidad lata, propuesta por M

(uso candnico)
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Ib guarda dos pinzas més -uso canénico-. La tercera se la llevé a la boca
-uso no candnico-, aunque dejé de chuparla -inhibicion de un uso no eficaz-
para volver a su objetivo inicial de guardarla en la lata. Ib se sent6 en el suelo.
Cn, que ha estado muy atenta a la accion de Ib y de M, se aproxima y se intro-
duce en la actividad, cogiendo pinzas del bote. M, por su parte, coloca més
pinzas a su alcance promoviendo que las nifias prosigan con su actividad.

Sin embargo, Ib no acepta que Cn coja pinzas de “su” lata. Las nifias force-
jean entonces por la posesion de la lata (Figura 2.a). A pesar del conflicto, am-
bas mantuvieron su objetivo inicial: introducir y sacar pinzas de la lata. Cn, tras
"apropiarse” de la lata, se mostrd las pinzas -ostension privada- (Figura 2.b),
estudiandolas, a modo de reflexidn externa “; qué es esto?" previa a la accion.
Sin embargo, Ib intenta recuperar la lata y los forcejeos contintian.

Mintervino indirectamente en el conflicto. Ofrecid a las nifas las herramien-
tas para regularse. Primero, coloc una segunda lata cerca -gesto de colocar-, in-
vitdndolas a usarla (Figura 2.c). Sin embargo, las nifias mantuvieron sus forcejeos
con la primera lata. Son persistentes en sus objetivos y no se evidencia flexibili-
dad en sus estrategias. M entonces volvié a intervenir: "Aver, ;qué? Si tenéis aqui
otra [lata], mirad” introduciendo una pinza y luego otra -demostracién del uso
candnico-."; Veeis? Funciona igual,” acercando la segunda lata a las nifias -gesto
de colocar-. Cn acepta la propuesta de My guarda una pinza en la segunda lata
-uso canonico- (Figura 2.d), aunque este uso alternativo todavia no se consolida.

Figura 3
Resolucién del conflicto e inicio de un nuevo acuerdo de uso conjunto

3.a.Cn se muestra las 3.b.Cnguardaunapinza  3.c.lbse muestra la lata
pinzas (ostension privada  (uso candnico) (ostension privada)
para pensar)
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Cn se mostrd las pinzas -ostensién privada- de la lata que M habia pro-
puesto (Figura3.a), para guardarlas -uso canénico- en la primera lata juntoa Ib
(Fig. 3.b). Cn, que atin no habia aceptado la sequnda lata, le quita la "suya” a
Ib. Pero Ib, en lugar de continuar el forcejeo con su compafiera por la posesion
de la lata, cogid la segunda, mostrdndose su interior -ostension privada- (Fi-
gura 3.c). A continuacién, se mostrd la pinza que tenia en la mano -ostension
privada-, para guardarla en la lata nueva. A través de su propia accion y de los
intercambios realizados, un significado nuevo emerge para ambas nifias: las
dos latas pueden usarse con idéntica funcion como contenedor -uso candnico-.

Finalmente, un nuevo objetivo, mas flexible, se define. Las dos nifias sacan
|as pinzas de una de las latas, las guardan en la otra y asi sucesivamente (Figura
4). Durante unos 3 minutos realizaron estos usos candnicos conjuntos, fruto del
acuerdo alcanzado, llegando a un nivel de flexibilidad mayor y consensuado.

Figura 4
Cambio en el objetivo, la representacidn, y la flexibilidad

Cnsacaunapinzade ...ylaguardaenla Ibsacaunapinzade ...ylaguardaenla
su lata... deb. lalata de Cn... suya.

En las gréficas microgenéticas (Figuras 5-6) se representan las actuaciones
de las nifias -parte superior- a lo largo de la secuencia, asi como las inter-
venciones de M -parte inferior- al promover un objetivo funcional, animarlas
a que continuaran con su accién y mediar en la solucién del conflicto por la
posesidn de la lata. En las nifias puede inferirse la flexibilidad semiética en la
alternancia de medios -distintos usos de latas y pinzas- y en la modificacion
de los objetivos cuando aceptan la propuesta de M, y actGian conjuntamente.
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Figura 5
Gréfica microgenética de Ib: guardar y sacar pinzas

i ] = AON
B o [N S| RN || S Y N A0 AM

mUNC

b sUCl =UC2
B OSTPiv ®OST Mostrar

‘ ‘ u Flexibilidad = Inhibicién

mDD

M u OSTMostrar  m Colocar

. : = Sedalar-Tocar m Sefialar

0:00 0:30 1:00 1:30 2:00 230 3:00 330 400 430 500 530 6:.00

Nota. Ib. Atencién On: AO = al objetivo; AM = a la maestra. Usos: UNC =
No candnico; UC-1 = Candnico, con la primera lata; UC-2 = Candnico, con la
segunda lata. Gestos: OST Priv = Ostension privada; OST Mostrar = Ostension
de mostrar / Maestra (M). Usos: DD = Demostracién Distante. Gestos: OST
Mostrar = Ostension de mostrar.

Figura 6
Gréfica microgenética de Cn: guardar y sacar pinzas

B AON
A0 AM

mUC1 mUC2

Cn u OSTPriv

= Flexibilidad

sDD
= OSTMostrar  m Colocar
= Scfialar-Tocar ® Sefialar

M

0:00 030 100 130 2:00 230 300 3:30 400 430 500 530

Nota. Cn. Atencidn On: AO = al objetivo; AM = a la maestra. Usos: UC-1 =
Candnico, con la primera lata; UC-2 = Candnico, con la segunda lata. Gestos: OST
Priv = Ostension privada; OST Mostrar = Ostension de mostrar. / Maestra (M).
Usos: DD = Demostracion Distante. Gestos: OST Mostrar = Ostensién de mostrar.
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La regulacion proviene de la actuacion de M, y también del consenso halla-
do por las propias nifias (Zachariou y Whitebread, 2019) puesto que ambas le
dan el mismo significado funcional a las latas y a las pinzas, lo que les permite
darse los mismos medios y objetivos.

Las ostensiones privadas, para comprender, antes de proseguir con los
usos candnicos, indican que cada nifia hace suyos los significados de los ob-
jetos con los que actdan. Estos gestos privados muestran que su accién no
es ni mecdnica ni pasiva. Las nifias las emplean para cumplir su objetivo y,
posteriormente, para modificarlo. Es muy significativo que las ostensiones pri-
vadas desaparezcan al final de la secuencia, quizds porque una vez que han
comprendido qué usos realizar y con qué, ya no las necesitan. Asimismo, se
observa inhibicién cuando las nifias detienen los usos no candnicos -chupar
|as pinzas- que no les son Utiles para conseguir sus objetivos con las latas.

CONCLUSIONES

El objetivo de este capitulo ha consistido en poner en evidencia, en primer
lugar, el vacio existente acerca del origen y desarrollo temprano de las FE y
la dificultad que conlleva partir del lenguaje para su estudio. Basicamente, el
abordaje de las FE se ha realizado, en las ltimas décadas, recurriendo al uso
de tareas estandarizadas en las que el experimentador le dice a nifias y nifios
qué hacer, cudndo y cémo.

Nuestra apuesta aqui ha consistido en mostrar que otro abordaje de las
FE y del importante papel del sujeto intencional es posible. En primer lugar,
nuestro punto de partida han sido los objetivos que nifios y nifias se dan. Esto
implica considerar al sujeto como agente activo y no como receptaculo pasivo.
Un sujeto activo que se da sus propios objetivos, que busca de manera flexible
y persistente como solucionar las dificultades que se le presentan, que inhibe
aquellas conductas que lo alejan de su plan de accién. El analisis que aqui se
muestra parte de las acciones, asi como de los gestos privados. El lenguaje no
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puede ser el recurso central al estudiar el origen del FE. Su papel en la autorre-
gulacién y el funcionamiento ejecutivo es esencial, pero no en estas primeras
fases del desarrollo.

Partir de la accion implica analizar las FE no solo como procesos top-down,
sino como alternancia con los procesos bottom-up a partir de la accién para ali-
mentar el plan de accion y asf sucesivamente. Aqui dentro se ubican los gestos
privados y, en particular, las ostensiones privadas como gestos muy significati-
vos al servicio del pensamiento y de la reflexion. Pensamiento y reflexion que
alimentan, a su vez, nuevos usos y acciones.

La escuela infantil puede promover el desarrollo de las FE, a través del
curriculum, con sus objetivos educativos orientados a promover el desarrollo
integral de nifios y nifias como sujetos activos e intencionales. La ilustracion
escogida en este capitulo subraya la importante actuacién de la maestra. En
primer lugar, M contribuye a que Ib se dé un objetivo consistente en realizar
usos funcionales -o candnicos- con objetos cotidianos muy atractivos y signi-
ficativos. La nifia se apropia del objetivo que M propone -se trata de una pro-
puesta que b puede o no aceptar-. Los gestos privados evidencian, ademds,
que las nifias no acttan de manera mecanica sino que, a veces, detienen su
accién para pensary proseguir con una nueva definicion de los objetos y de la
accion en curso.

La intervencién de M frente al conflicto que surge entre Ib y Cn pone de
manifiesto el importante estatus de la materialidad en el origen de las FE. Y
también ayuda a comprender cémo, incluso antes de poder hablar, las nifias
se ponen de acuerdo a través de su propia accién conjunta con nuevas defini-
ciones de la materialidad.

La propuesta que hacemos conlleva introducir un giro pragmatico (Rodri-
guez, 2022) que contemple seriamente el estatus de la materialidad, de la
accion -usos de los objetos- y de los gestos que intencionalmente producen
nifias y nifios. Con estos ingredientes se podré establecer una investigacion
sélida en la escuela sobre el origen y el desarrollo temprano de algo tan
primordial para la vida como es el funcionamiento ejecutivo. Nos podemos
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preguntar, parafraseando a Castorina y Barreiro (2015), hasta qué punto la
construccion de conocimientos y de las FE en los contextos didacticos desafia
a la investigacion de las FE basada en tareas estandarizadas a modificar sus
hipdtesis.
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REPENSAR LA INVESTIGACION DEL
DESARROLLO COGNITIVO

COMO PROCESO AGENTIVO, DINAMICO Y
(SUPER)DIVERSO

Nora SCHEUER, Flavia SANTAMARIA,
Maria Silvina MARQUEZ y Ana PEDRAZZINI

En este capitulo abordamos algunos de los desafios que supone
investigar el desarrollo cognitivo en los contextos actuales, en los
que la diversidad "ha pasado a ser paradéjicamente un universal”
(Cope y Kalantzis, 2009, p. 173). Tras identificar ciertas tensiones
en la nocién de desarrollo cognitivo que restringen -o hacen po-
sible- investigar su agencialidad, dinamismo y variabilidad, argu-
mentamos que atender a las cualidades participativas, situadas
y plasticas del desarrollo puede contribuir a expandir un marco
epistémico relacional (Castorina, 2020, 2022). Respaldamos esa
posicion con evidencia empirica de estudios propios.

TENSIONES EN LA NOCION DE DESARROLLO
COGNITIVO!

A partir de las primeras delimitaciones del campo del desarrollo
psico/socio/cognitivo propuestas por Baldwin a fines del siglo XIX

1. Las autoras agradecen a las comunidades educativas participantes en los estudios y
el financiamiento de la Agencia Nacional de Promocién Cientifica y Tecnoldgica (PICT-
2020-SERIEA-00557), el CONICET (PIP 2021-1908) y la Universidad Nacional del Co-
mahue (P1 €252y C162).
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(Miiller y Runions, 2003), los grandes programas de investigacién psicoevo-
lutiva y evolutivo-educativa impulsados durante la primera mitad del siglo XX
en Europa y América del Norte posibilitaron reconocer a nifios y adolescentes
como personas sensibles, activas y reflexivas. Ademas de avanzar en contro-
versias epistémicas de larga data (Garcia, 1996), aportes como los de Erikson,
Freud, Montessori, Piaget, Spitz o Vygotsky fueron centrales para instaurar a
nifios y adolescentes como categorias de sujetos de experiencia y de derechos
(Margulis, 2008). Sin embargo, esa apertura hacia la conceptualizacion de 16-
gicas y sensibilidades diferentes de las que se registran en personas adultas,
apenas contemplé la diversidad en las experiencias de esas jovenes personas
y en los sentidos que elaboran.

Esta presuncion de homogeneidad basica en la configuracion de la ex-
periencia, al combinarse con una nocién de progreso -caracteristica de la
modernidad-, como proceso necesario y deseable de "desenrollamiento” de
formas individuales de conocer a través de etapas de la vida cronolégicamente
delimitables, estd en la base del interés casi excluyente de las investigacio-
nes clasicas del desarrollo cognitivo por trayectorias Unicas, unidireccionales
y regulares. En el transcurso de la infancia hasta la adultez se espera un avan-
ce hacia formas més generalizadoras de conocer y actuar, en un movimiento
ascendente marcado por lo que falta para alcanzar la meta (Chapman, 1988).
Anivelintrasujeto, se espera que una persona opere de forma semejante a tra-
vés del arco de situaciones en las que actta. Incluso con notables diferencias
entre programas, esta orientacién impregna -en la actualidad- buena parte
del trabajo en este campo (Brizuela y Scheuer, 2016; Valsiner, 2011). Algunos
ejemplos son los niveles lineales de conocimiento cardinal (Sarnecka y Carey,
2008) o las etapas sobre el desarrollo del humor infantil (McGhee, 1979), que
contintian sentando las bases de muchos estudios recientes.

La construccidn de trayectorias univocas encuentra sustento en varias de-
cisiones metodoldgicas que suelen estar escasamente fundamentadas. Algu-
nas son: la preferencia por poblaciones geogréfica y culturalmente préximas a
quienes las investigan, con la consecuente naturalizacién de valores y formas
comunicativo-cognitivas mas habituales en sectores urbanos, con niveles de

Celebrando a Tono, Tomo 1_CIERRE.indd 42 @ 24/1/24 12:24



Repensar la investigacion del desarrollo cognitivo ¢ 43

ingresos medios/altos y educacion formal; las medidas de tendencia central
de grupos para la descripcién de resoluciones cognitivo-comunicativas per-
sonales; la asignacion de descriptores sociodemogréficos poco sensibles a
la complejidad y a la imprevisibilidad, con particulares limitaciones cuando
se pretende predecir las habilidades de las personas afios después de haber
sido evaluadas (ver algunas objeciones a estas practicas en Brizuela y Scheu-
er, 2016; Hammer y Berland, 2014; Iparraguirre, 2010; Laursen et al., 2012).
Una vez identificadas y validadas en esos términos, esas trayectorias tienden
a funcionar como pardmetros prescriptivos en lugar de como modelos. Con-
figuran las metas hacia cuya consecucién sincronizada se dirigen los esfuer-
zos de quienes se ocupan de la crianza, la educacion y la salud -y respecto de
la cual se determinan retrasos, desviaciones, patologias, asi como abordajes
compensatorios o terapéuticos. Desde esta I6gica, las observaciones realiza-
das en contextos valorados como desfavorables por los llamados estudios de
la "pobreza” urbana suelen ser consideradas como evidencia en negativo de
ese curso esperado, en términos de desviaciones o déficit (por ejemplo, Harty
Risley, 2003; Segretin et al., 2016).

MOVIMIENTOS Y DESAFIOS INVESTIGATIVOS EN UN
MUNDO (SUPER)DIVERSO

Desde hace algunas décadas surgen fuertes criticas a varios de los supuestos
sefialados. La generalidad y linealidad de los cambios cognitivos son pues-
tas en cuestion por el modelo de redescripcion representacional de fases re-
currentes en dominios y microdominios de conocimiento (Karmiloff-Smith,
1994)y por el de ondas superpuestas, segtin el cual en una misma situacion
una persona puede activar una entre varias estrategias posibles sin que las
mas sofisticadas reemplacen a las que emergieron mas tempranamente (Sie-
gler, 2005). De forma mas radical, Engestrom y Sannino (2016) invierten la
hipervaloracion racionalista de la generalizacién al explicar el “ascenso de lo
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abstractoalo concreto” (p.401): integrar las particularidades y contradicciones
de objetos y situaciones plantea un especial reto cognitivo en la formacién de
conceptos tedricos.

Los supuestos de univocidad e individualidad son rebatidos por el modelo
de self dialégico (Hermans, 2018), que contempla una multiplicidad de ro-
les y voces que interactlian y se tensionan en un si mismo, a la vez, plural y
dindmico. La necesidad de determinados cambios cognitivos independientes
de la experiencia pierde sustento en los varios modelos de cognicion situada,
con foco en la participacion intensa en la apropiacién cultural (Rogoff, 2012),
|a participacion conjunta en la produccién de sentido (De Jaegher y Di Paolo,
2007), las cualidades enactivas de la cognicién (Ward y Stapleton, 2012) 0 en
|as cualidades agentivas y plésticas del aprendizaje (Hammer et al., 2004). Hay
crecientes evidencias de unarica diversidad cognitivo-comunicativa cuando se
alienta a nifios, nifias y adolescentes a elaborary compartir sus propias produc-
ciones aritméticas, argumentativas o narrativas (Nunes et al., 1985; Sun et al.,
2022; Uccelli, 2008). Al conjugar demandas y restricciones del contexto con
las propias metas, habilidades, limitaciones y vivencias, estas producciones
emergen como sintesis dindmicas en un horizonte de posibilidades.

Las medidas y trayectorias uniformes también son cuestionadas con rela-
cion a las trayectorias neurodivergentes. Ya hace décadas, en el esfuerzo por
comprender la experiencia de la joven Rebeca, el neurdlogo clinico Sacks (1987)
advirtié con pesar que el arsenal de pruebas estdndar no le aportaban "ningtin
indicio de sus capacidades positivas, de su aptitud para percibir el mundo (...)
como un todo coherente, inteligible” (p.228), con lo que concluyd: “nuestras
'valoraciones', nuestros enfoques, son ridiculamente impropios” (p. 228).

Retomando los recaudos de Vygotsky cuando buscaba ahondar en el pen-
samiento de nifios con distintos diagndsticos, algunas investigaciones recien-
tes prestan particular atencién al ritmo, los gestos y a la actividad con objetos y
signos en el curso de interacciones sociales (Lewis, 2016). Este abordaje revela
que incluso en cuadros neuroldgicos genéticamente marcados, la comuni-
cacién y el aprendizaje se (re)configuran momento a momento en situacion
(Soukup-Ascencao et al., 2016). También destaca que dar cabida a los recursos
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comunicativo-cognitivos de personas con itinerarios neurodivergentes puede
alentar formas de aprendizaje, disefio y comunicacién mas plésticas e innova-
doras para el conjunto de la poblacién, lo que renueva la nocién de inclusion
(Kaleidoscopic Minds, 2022; Valdez, 2017).

La nocién de superdiversidad (Vertovec, 2009), que ofrece una aproxima-
cién renovada a lo que conociamos como multiculturalismo, posibilita atender
no solo a la complejidad y al caracter cambiante (Creese y Backledge, 2018)
de los disimiles contextos actuales de aprendizaje en el mundo y en la regidn,
sino también a la variedad de procesos de significacién y aprendizaje al inte-
rior de grupos supuestamente homogéneos y estables -segtin aspectos como
edad, etapa educativa, sector socioecondémico, lengua nativa-. En estrecha sin-
tonfa con esta preocupacion, el New London Group (1996) ya habia planteado
el enfoque de las alfabetizaciones multiples como una via para superar una
concepcion univoca del aprendizaje y la ensefianza. Dicha concepcidn se carac-
teriza por la estandarizacion de una lengua, la uniformizacién de sistemas de
evaluacién basados en la adecuacién a pardmetros establecidos, el privilegio
de unos modos semiéticos -el lingiiistico y el matematico-, dispositivos auli-
cos unidireccionales y tareas esencialmente reproductivas.

En cambio, una concepcién del aprendizaje y la ensefianza plural y diversa
promueve el desarrollo de personas que, en lugar de ser consideradas mera-
mente como usuarias y espectadoras, disefian -esto es, moldean, reconfigu-
ran y transforman- los procesos de produccion de sentido. Estos procesos de
significacion involucran acciones centrales de seleccion y encuadre entre un
amplio arco de alternativas (Kress, 2010; O'Halloran, 2011).Asu vez, esta con-
cepcion del aprendizaje y la ensefianza supone una estrecha articulacién entre
los recursos comunicacionales y cognitivos. En esta direccion, el neologismo
commognition actualiza la tesis vygotskiana al subrayar que el pensamiento,
tradicionalmente considerado como una actividad interna e individual, es in-
herentemente colectivo y cultural (Sfard, 2010).

Hablar de recursos comunicativo-cognitivos posibilita visibilizar las formas
agentivas de significacion puestas en juego por nifios, nifias y adolescentes
en diferentes campos de la experiencia. Dichos recursos se despliegan en
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una diversidad de modos semicticos, como la notacion numérica, la escritu-
ra, la oralidad, la imagen, la gestualidad, entre otros. Cada modo semidtico
ofrece diferentes posibilidades de representacién y comprension, no solo por
sus propias potencialidades y limitaciones funcionales sino también por las
affordances culturales que a la vez restringen y habilitan ciertos usos de esos
sistemas (Bezemer y Kress, 2016). Las evidencias de que los diferentes mo-
dos semidticos propician la atencion a ciertos aspectos y habilitan particulares
matices de significado tienen importantes implicancias educativas: el apren-
dizaje se beneficia con una ensefianza que deliberadamente brinda ocasiones
para conocer esta variedad de modos y convoca su uso en forma articulada,
versatil y estratégica como herramientas comunicativas y cognitivas (Cope y
Kalantzis, 2009).

A su vez, tanto desde los enfoques cognitivos (Schwarz et al., 2008) y
fenomenograficos del aprendizaje (Pramling, 1983), como desde la socio-
lingiiistica (Blommaert y Backus, 2011) y la psicologia cultural (Hermans,
2018), el interés por los repertorios abre al reconocimiento de multiples
trayectorias en el despliegue de procesos cognitivos y comunicacionales, en
lugar de dar por sentado una secuencia lineal y fija de logros -o errores-.
En esta clave, el discurso/pensamiento narrativo se presenta como una via
privilegiada para comunicar y redescribir la experiencia vivida -incluyendo
el propio aprendizaje- asi como para desplegar la imaginacién y la creacion
ficcional (Bruner, 1997).

Nuestro recorrido por las contribuciones de lineas de investigacidn origi-
nadas tanto al interior como més alld de la psicologfa y la educacién revela,
desde varios dngulos, el agotamiento del modelo uniformizante, lineal, in-
dividualista, monomodal y, por lo tanto, escisionista (Castorina, 2020), del
desarrollo cognitivo. Tomar en serio la diversidad, agencialidad y dinamismo
cognitivo-comunicativos puede ser una via para abordar el desafio de dar
cuerpo a un marco epistémico relacional en las practicas investigativas en
este campo.
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UN CUERPO DE EVIDENCIAS PARATENSIONAR LA
INVESTIGACION DEL DESARROLLO COGNITIVO

Acontinuacion, presentaremos cuatro argumentos que contribuyen a sostener
nuestra perspectiva relacional del desarrollo cognitivo. Para ello, nos basamos
en la lectura interpretativa de resultados del conjunto de estudios (ver Recua-
dro 1) que desarrollamos en las dos tltimas décadas en el contexto del Grupo
de Investigacion Interdisciplinaria en Desarrollo cognitivo, Aprendizaje y Co-
municacion (IDeAyCo). Recuperando las voces y producciones gréficas de las y
los participantes, argumentamos que para acercarnos a la cognicién de nifios,
nifias y adolescentes es imprescindible considerar sus mundos de experiencia.
Mostramos cdmo, al participar agentivamente en actividades que les convo-
can y desafian, despliegan muchas formas de hacer, pensar y comunicar para
plasmar sus puntos de vista y propuestas. Cuando el futuro es presente pone
en cuestion la ilusién de linealidad evolutivo-cognitiva, en tanto que cuando
mds es menos interroga la asuncion de que el incremento etario y educativo
conduce necesariamente a un progreso cognitivo.

Los estudios de IDeAyCo

IDeAyCo estd conformado por investigadoras y estudiantes de la Universidad
Nacional del Comahue y el CONICET en las dreas de Psicologia y Psicopedago-
gia, Semiética, Comunicacién, Lingiiistica, Educacién, Matemdtica y Ciencias
Bioldgicas. EI grupo se ha dedicado a documentar, visibilizar y comprender
los recursos cognitivo-comunicativos de casi 1400 nifias, nifios y adolescentes
de entre 2 y 18 afios de edad en varios campos relevantes para el desarrollo
sociocognitivo y participacién cultural -el dibujo, la escritura, el niimero, el
juegoy el humor gréfico-, asi como sus perspectivas acerca de los procesos de
aprendizaje y ensefianza involucrados.

Las metodologias de indagacion buscan preservar cierta validez ecoldgica
y reconocer a las y los participantes como personas que intentan dar sentido
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al mundo y que, al hacerlo, (re)configuran su conocimiento y sus identidades
como aprendices (Scheuer et al., 2010). Las tareas son abiertas, por eso, es vali-
do mds de un camino de resolucién; son creativas, porque requieren soluciones
originales e involucran actividades de produccion textual multimodal. Y, a la
vez, las tareas son convocantes, porque los y las participantes suelen implicarse
con interés y dan sentido a la actividad; también son desafiantes, porque im-
pulsan a operar mas alld de su zona de confort cognitivo; y son andamiadas,
porque facilitan "indicios o aliento que les permiten progresar, en lugar de una
instruccién directa” (Ackermann, 2015, p. 19). Estas tareas se desarrollan en el
contexto de entrevista individual o grupal, sostenida en la interaccién con ob-
jetos y dispositivos, tarjetas predisefiadas, revisién de las propias producciones
gréficas, clase escolar o taller extracurricular, presencial. Afin de dar oportunida-
des al dinamismo del conocimiento y la comunicacién (Sfard, 2010), y en linea
con el uso de dispositivos de registro multimodal, se propician intercambios
dialdgicos entre pares o con una persona adulta. Los andlisis buscan conjugar
profundidad y sistematicidad, atendiendo coordinadamente a la singularidad
y a la regularidad. Se adopta un enfoque mixto complementando técnicas
cualitativas y cuantitativas que operan con varios niveles de zoom. Se dedica
un particular esfuerzo a la generacion de sistemas de categorias para la cons-
truccion de repertorios, con posterior aplicacion de técnicas de la estadistica no
paramétrica y multivariada, anélisis de trayectorias y de casos.

Mundos de experiencia

Una lectura integrada de los resultados obtenidos en los estudios dedicados a
conocer concepciones y practicas de nifios, nifias y adolescentes que se desa-
rrollan en diferentes contextos socioeducativos (por ejemplo, Mérquez, 2018;
Santamaria, 2015; Scheuer, et. al. 2010) pone de relieve el caracter profunda-
mente relacional del contenido y de los procesos de generacion, organizacion
y cambio de sus conocimientos. Desde temprana edad participan involucrando
de multiples formas sus mundos de experiencia. Entendemos que esto se ha-
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bilita particularmente cuando, en el contexto de un espacio de problema, se les
propone posicionarse como personas con una historia y apoyos (";cémo apren-
distea...?" ";alguien te ensefid, cémo fue?’, "; quiénes en casa hacen ...?"), con
proyectos (“;qué te gustaria sequir aprendiendo acerca de ...?", “;como serd
... cuando seas un aflo mayor?"), con recursos para generar novedades y al-
ternativas (“no importa que no te hayan ensefiado esto, sequro que vos tenés

"o

ideas para pensarlo”, "y...;algo més?, ;de alguna otra manera?"), mirarse en
proceso (";qué te parece que cambid en tus formas de hacer/aprender algo”,
"querés cambiar o agregar algo?”), colaborar con otras personas y transmitirles
conocimiento (“;qué le puede ayudar mds a esta nena para...?", ";cémo le
ensefiarias...?").

La conjuncién de este tipo de propuestas, en las que se busca promover la
comprension reciproca, ajustando el ritmo conversacional segtn los tiempos
de cada participante, sienta el terreno para un intercambio dialégico. En ese
intercambio, los contenidos que comunican los y las participantes se presen-
tan entrelazados con sus mundos de experiencia. Por ejemplo, en un estudio
de la cognicién numérica temprana (Scheuer et al., 2017), Mara, de 4 afios,
tras cierta reticencia inicial se anima a enumerar en voz alta los nimeros que
conoce a partir de "uno, dos,...", no solo muestra la extensién de la serie nu-
mérica que estd construyendo -con tramos por los que avanza con mayor flui-
dez, nudos de dificultad, algunas soluciones todavia fragiles y zonas a las que
decididamente no quiere exponerse- sino que también ella misma se percata
de que dispone de ciertos saberes. Esto sucede a partir de la recuperacién de
una escena inaugural de aprendizaje de la mano de su papé: "Ah, ;con mis
ideas? Entonces si, entonces si puedo, porque yo aprendi con mi papa en el
supermercado Todo un dia que..."

Se podria objetar que para llegar al ntcleo de la cognicién en desarrollo es
mas (til, o necesario, despojarnos de las cualidades episddicas que afloran en
las producciones de los y las participantes, porque son meros artefactos de la
modalidad de indagacion, que convoca explicitamente el anclaje en la propia
historia, experiencia y punto de vista. Esta modalidad de indagacion no serfa
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maés que una estrategia para hacerles hablar, un rodeo retérico que en la fase
de analisis requiere "podar” lo anecddtico a fin de identificar unos contenidos
traducibles a una arquitectura cognitiva "universal”. En cambio, planteamos
que convocar a nifias, nifios y adolescentes como voces autorizadas, como per-
sonas con una vida completa de experiencia, como aprendices con motivos y
recursos, es indispensable para acceder de forma -algo- mas completa y res-
petuosa a los sentidos que construyen, refinan y revisan.

Un estudio que busca expandir la comprensién del juego en la nifiez con-
siderando las perspectivas de nifios que se desarrollan en distintos contextos
socioculturales ilustra cémo los significados que expresan se entraman con
sus mundos experienciales. Tras una tarea de clasificacion de tarjetas, 397
participantes de 5y 7 afios en ciudades de tamafio intermedio en Argentina,
Dinamarca, Hong Kong, Inglaterra y Estados Unidos seleccionaron aquellas ac-
tividades familiares que consideraban mas representativas de lo que es jugar
y aquellas mds ajenas al mismo y explicaron sus razones (Mukherjee et al.,
2023). El andlisis lexicométrico (Lebart et al., 2000) de sus justificaciones en
idioma original generd conjuntos de respuestas modales que condensan los
rasgos caracteristicos en cada grupo de edad en cada sitio.

Entodos losssitios, nifias y nifios vincularon el juego a un sentido de agencia
en un contexto fisico y social seguro a la hora de realizar una actividad viven-
ciada como un fin en si misma, en lugar de como un medio para otra meta.
Es notable que los sentidos locales, lejos de cefirse a dimensiones de cardcter
mas facilmente objetivable -como la mayor o menor centralidad otorgada a los
materiales industrializados de juego, o la disponibilidad de espacio, extrema-
damente restringido en Hong Kong-, comprometen la implicacion y la expe-
riencia subjetiva de los nifios y las nifias. Por ejemplo, en Hong Kong, donde las
practicas y valores de crianza y educacion estan atravesados por la presion aca-
démicay el celo por la seguridad, muchos nifios percibieron el juego como una
actividad confinada a ciertos tiempos dedicados a ello y como un trato acordado
con los adultos, como por ejemplo: “no podrés jugar hasta que hayas termina-
do los deberes” o durante fiestas, vacaciones o pausas: "puede ser el momento
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en que puede jugar o hacer lo que quiera”. Fue especialmente en Reino Unido,
donde la comunicacién y reconocimiento de los estados y vaivenes emociona-
les es objeto de ensefianza mediante actividades corporizadas y promoviendo
el desarrollo de un vocabulario especifico, que algunos participantes integraron
la necesidad de cuidar los sentimientos de los demds. "Ser amable con otras
personas cuando estan jugandoy no ser cruel” emerge al interior de este grupo
como una experiencia intersubjetiva caracteristica del jugar. En los sitios donde
la demarcacién entre los espacios de obligaciones y de juego es menos neta
-en Argentina, Estados Unidos y Reino Unido- algunas respuestas vincularon el
disfrute no solo a las actividades que eligieron como representativas de juego
sino también a las seleccionadas como no juego, como cocinar, sembrar o plan-
tar: "puede ser divertido cuando cae la tierra, no estds jugando [pero] podés
jugar cuando pones la tierra, pero plantar no es un juego”.

Considerar estas tramas de sentido y sensibilidad en las voces de nifias y
nifios con diferentes historias destaca el grado en que su cognicién esta imbri-
cada en un mundo de experiencia. Como expresa Varela (1996), ese mundo
no es "algo que nos haya sido entregado: es algo que emerge a partir de cémo
nos movemos, tocamos, respiramos” (p. 5).

Muchas formas de pensar, hacer y comunicar

Muchos de nuestros estudios del desarrollo cognitivo integran propuestas de
produccién de textos multimodales. Incluso aprendices que recién estan co-
menzando a incursionar en las practicas de alfabetizacion pueden aprovechar
la potencialidad que ofrecen los diversos modos semidticos para crear, comu-
nicar, representar (Teubal y Guberman, 2014). Al hacerlo, abordan mdltiples
desafios cognitivo-comunicativos relacionados con la produccion textual: el
tema a abordar, el propésito, la audiencia, los dispositivos y materiales dis-
ponibles, entre otros. Las decisiones tomadas configuran un arco de eleccio-
nes -con variado grado de conciencia y explicitacién- en estrecha relacién con
los propios intereses y apreciacién de las posibilidades de uso mds o menos
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convencional de los cddigos semidticos. En lugar de restringirse a aplicar co-
nocimientos previamente internalizados, la produccién textual en espacios
de problemas abiertos que promueven la exploracion y el despliegue de una
perspectiva personal, puede potenciar y expandir el conocimiento acerca de
esos cddigos. La atencidn a los repertorios de recursos comunicativo-cogniti-
vos de nifias, nifios y adolescentes, tanto a nivel intrasujeto como intersujeto,
nos permite dar sentido a las elecciones y a los intereses que despliegan en
dos campos muy diferentes: el humor gréfico y el nimero.

En primer lugar, nos detendremos en algunos de los recursos comunicati-
vo-cognitivos puestos en juego en el marco de una serie de talleres sobre in-
terpretacion y creacion de humor grafico en los que participaron, en total, 328
estudiantes de nivel primario y secundario en establecimientos educativos de
Norpatagonia. Estos encuentros articulaban una introduccién al humor gréfico
a partir de una presentacion proyectada en la que se proponia analizar conjun-
tamente recursos, temas abordados e intenciones de autores y autoras, sequida
por una produccién individual y, finalmente, una breve entrevista acerca de la
misma (sobre el disefio ver, por ejemplo, Bugallo et al., 2020; Pedrazzini et al.,
2022). Una de las motivaciones de los talleres fue promover formas de comuni-
car que no se circunscriben al lenguaje verbal sino que lo posicionan en interac-
cién con otros modos semidticos, entre los que se destaca el visual. En esta linea,
numerosos participantes han valorado el potencial de laimagen como medio de
comunicacién: "podés decir muchas cosas a través del dibujo’, "podés expresarte
libremente(...) porque tal vez no lo decis con palabras y asi no lo hacés tan crudo,
por asi decirlo, y lo podés expresar con dibujos que quedan mucho mejor’, "Me
parece una forma increible porque sirve mas que las palabras”.

Alos desafios de “contar algo” multimodalmente y con humor, se suma ha-
cerlo de una forma eliptica, seleccionando cuidadosamente qué representar y
qué omitir, qué dejar para que reconstruya quien lee y cémo hacer para que lo
representado sea inteligible. Sol se vale de diversos recursos para representar
una situacién de celos en una relacién amorosa (Figura 1). Selecciona cuidado-
samente: los objetos representados -pocos, para no distraer y que cada signo
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dibujado sea conducente a la trama-; el uso del color en la ropa, para asegurar el
reconocimiento de los personajes, el rojo de los corazones y de las mejillas -en
la primera vifieta-, destacando el amor que siente la pareja, y el marron, que
acompafia el foco puesto en el estado emocional de la joven en la tercera vifieta;
|la expresividad emocional que cambia de vifieta a vifieta. Las palabras que dicen
los personajes aparecen en el momento justo, completando los sentidos de la
imagen. Su tira, como Sol misma expreso, puede resultar comica: “es gracioso
ver cdmo la mujer cambia de estado rapidamente pensando cualquier cosa”
pero sobre todo, parece un acto de denuncia, ante un tema “cotidiano”, que "ves
en las redes sociales”. El andlisis del conjunto de producciones revela que, tal
como a Sol, esta tarea le permitié a los y las participantes de los talleres abordar
temas que les interesan e inquietan, resignificando vivencias, propias y ajenas.

Figura 1

& onct

Nota. Sol, 18 afios. Transcripcidn: Vifieta (V) 3: -Con quién hablas!! Con
quien me engafas. Dame tu celular! -Es mi mamd. V 4: Lo siento amor.
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Retomamos ahora algunos de los recursos comunicativo-cognitivos que
105 nifios y nifias de nivel inicial y primer grado manifestaron en una serie
de tareas numéricas multimodales, en el contexto de entrevistas dialdgicas
en centros educativos de Norpatagonia (Scheuer et al., 2017). Les propusimos
producir y reflexionar sobre la ausencia de cantidad en tres contextos diferen-
ciados: colecciones de fichas, edades, estrellas visibles en el cielo. En la Figura
2 visualizamos algunas producciones realizadas cuando se les invita a anotar
la ausencia de estrellas que se ven en el cielo si estd completamente nublado.

Figura 2
Maia (4 ailos) Florencia (6 ailos) Julidn (5 afos)
Produccin inidal (3) y final () - e
8) b ) ' - % .
= = i Y '
4’“! = O_. —'4 ?)j‘ Nide ~
- . para Pocas estrellas
N
Catalina (5 ailos) - para Ninguna estrella visible
6 0800 <
TR EDHIYE ‘ produccién para Muchas
49 pi ) fyw estrellas
\—'Ni.m. e Deian (6 aiios) Luciano (6 anos)
L Pocas estrellas ) \{_H} F O
produccién para Muchas estrellas

Producciones de nifias y nifios de nivel inicial y primer grado para “;Cémo
podés anotar el nimero de estrellas que se ven en el cielo cuando estd total-
mente nublado?”

Catalina, por ejemplo, adaptd su produccion esquemética multiple -un re-
dondel para cada estrella- realizada para anotar “muchas estrellas", tachando
algunos redondeles para resolver la consigna para "pocas estrellas visibles";
seguidamente tachd algunos més para representar que “no se ve ninguna”. En
cambio, Maia dibujd el opuesto, un objeto diurno emblemético: el sol. Floren-
cia opt6 por la misma estrategia, combinandola con el resultado de un calculo
aritmético que conduce a 0, signo que a su vez transformd lidicamente en el
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sol, al dibujar lineas que representan sus rayos. Julidn anot6 el numeral 1,
que conservd de sus producciones notacionales multiples mixtas previas en
las que lo combind con caracteres esquematicos; y Luciano deliberadamente
no anotd porque “si no tengo nada no pongo nada” Aunque solo Deian hizo
uso de formas convencionales, todas las producciones revelan un esfuerzo por
integrar las restricciones de la demanda comunicativo-cognitiva.

Evitar restringimos a la mera documentacién de la presencia o ausencia
de habilidades discretas en los estudiantes para atender, en cambio, a la am-
plitud y la versatilidad de sus repertorios de comprension, exploracién y co-
municacién nos orienta sobre las transiciones entre sus zonas de comodidad,
inquietud o desafio.

Cuando el futuro es presente

Desde la mayoria de los modelos de desarrollo metacognitivo y representa-
cional (véase Ventura et al., 2022) se asume que la capacidad para “desem-
paquetar” verbalmente los componentes de la propia accion se asienta en el
dominio fluido de la ejecucion auténoma de esas acciones (Karmiloff-Smith,
1994). Es preciso dominar primero secuencias complejas de accion para lue-
go recrearlas a través de la palabra. Asimismo, la autorregulacién de los pro-
pios procedimientos, fruto de la internalizacion de una regulacion por parte
de otros mas capaces, se habilita cuando se consigue considerable maestria.
También, desde el marco mds amplio de los estudios de experticia, se asume
que es solo a medida que un aprendiz avanza en su manejo en un campo
de précticas que se torna capaz de proyectarse a nuevas metas (Scardamalia
y Bereiter, 1991).

Nuestro estudio del aprendizaje de la escritura desde una perspectiva de
primera persona en el nivel primario (Mérquez, 2018; Scheuer et al., 2010)
pone en jaque esa ilusién de linealidad comunicativo-cognitiva. Para conocer
cdmo explican los cambios que se producen al aprender a escribir, consulta-
mos a 60 estudiantes en el primer ciclo de la educacion primaria en Norpata-
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gonia acerca de la actividad que llevan a cabo en ese aprendizaje. Les propu-
simos preguntas sobre ese aprendizaje que solo la persona consultada estd
en condiciones de relatar: las acciones que pone en juego y los cambios que
experimenta (“;cémo aprendés a escribir?, “; qué hacés vos para aprender?”),
los indicadores que le permiten percatarse de sus logros actuales (";como te
das cuenta de que escribis mejor?”) y las metas futuras (";qué te gustaria se-
guiraprendiendo al escribir?").

El andlisis lexicométrico del corpus puso de manifiesto tensiones entre
las acciones desplegadas actualmente y sus proyecciones de aprendizaje. Asi,
por ejemplo, las respuestas caracteristicas del grupo de segundo grado reve-
lan que, a la vez que se dedican a la ardua tarea de adecuar su escritura a
los principios del sistema alfabético, explican de forma pormenorizada esos
mismos procedimientos que todavia no dominan. Fernando, de ese grado
escolar, refirid aprender a escribir a partir de la observacién cuidadosa de las
letras, la puesta en texto de esas letras, orientada por un objetivo representado
mentalmente y la valoracion de sus propios recursos para lograrlo evitando
distorsiones: "yo hacia como esta palabra, yo queria hacer la o y hice la co,
después escribi asi un palito hice la ‘ele’ [pero], hice una 'i’, después queria
hacer la ‘e’ [pero] hice la ‘o', después queria hacer la ‘'ere’ me sali¢ la ‘e’ asi
tenfa que hacerasialo primero. Para aprender, empecé a escribir mama, pap4,
sefio, directora y eso, y ahf fui aprendiendo”. Poco después, al explicar cémo
se percata de que aprende, Fernando expresé cierta conciencia de una lectura
incipiente habilitante para reconocer y comprender cadenas de palabras: "Me
doy cuenta porque voy leyendo, y me doy cuenta que estoy haciendo, y eso.
Porque iba leyendo de a poquito una palabrita, después la otra, después la
otray asi, y ahi me di cuenta”.

Las respuestas caracteristicas de tercer grado sugieren que, una vez domi-
nada la escritura conforme a los principios alfabéticos, la actividad del apren-
diz se orienta a garantizar el aspecto "armonioso” de esa escritura. Confluyen
el afianzamiento de procedimientos de lectura y escritura de las letras que
representan los sonidos de acuerdo a este sistema, con la proyeccién hacia
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nuevas metas que integran la adecuacién atenta a la forma, tamafio y pro-
porcidn de los caracteres, lo que les suele requerir ensayos reiterados. Como
dice Hugo: "porque algunas veces cuando estoy escribiendo yo veo, a mi no
me gusta que la letra quede como quede, si queda mal la letra yo la borro y la
vuelvo a hacer

La guia de las acciones presentes por parte de las metas futuras es evidente
en las respuestas obtenidas en segundo y tercer grado, aunque con diferentes
focos. Se advierte asi la agencia del aprendiz aun desde los primeros intentos
de apropiacion de los cédigos (Teubal y Guberman, 2014). No es preciso un
dominio experto de los mismos para comenzar a usarlos con la intencién de
registrar conocimiento, construir y compartir significados y/o regular el propio
pensamiento. De todas maneras, los procesos de apropiacion, automatizacion,
regulacion, explicitacion, redescripcion (Karmiloff-Smith, 1994; Pozo, 2014) y
refinamiento de cualquiera de estos modos no se completan o fijan nunca.

Cuando mds es menos

La nocién de "desenrollamiento” en sentido Gnico de avance es, como ya sefia-
lamos, un supuesto que comparten diversas tradiciones del estudio del desa-
rrollo cognitivo, con énfasis en la maduracién neuroldgica, la acumulacién de
experiencia y practica, los procesos de equilibracién progresiva, la coordina-
cion e interiorizacion de las acciones, la internalizacién de sistemas semidticos
y de funciones de regulacién y la intersubjetividad y el perspectivismo, entre
otros. Sin embargo, al tomar en cuenta las voces de nifios y nifias se ve que
el despliegue y el refinamiento de su cognicién y comunicacion escapan a la
linealidad temporal de la edad y la escolarizacion. Comprender sus mltiples
formas de pensar, hacer y comunicar reclama una consideracién continua de
la agencia de la persona en desarrollo: ; qué focos adopta y cémo se posiciona
al conocer y comunicar?

Los resultados de un estudio con 160 estudiantes en todas las etapas es-
colares desde sala de 5 afios a séptimo grado en Norpatagonia confrontan el
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supuesto de que la creciente escolarizacion va de la mano de una comprension
mas sofisticada de practicas que vertebran el sistema escolar, como la ense-
fianza de la escritura (de la Cruz et al.,, 2011). Ensefiar no solo requiere un
relativo conocimiento del objeto de ensefianza sino también la adopcién de
una perspectiva sobre las necesidades, experiencias y recorridos de la persona
a quien se ensefia. De ahi que se haya retratado la ensefianza como un en-
cuentro intersubjetivo (Bruner, 1997).

En el contexto de una entrevista dialdgica, anclada en las practicas y en la
historia del aprendizaje de la escritura, planteamos la inusual situacién de una
persona de su misma edad que no aprendi6 a escribir. Invitamos a los parti-
cipantes a aventurar causas de esta situacion y a posicionarse como posibles
ensefiantes: "y vos, ;como le ensefiarias?, cuando va aprendiendo eso, ;como
seguirfas?" El andlisis lexicométrico de las respuestas completas de los parti-
cipantes segun las ocho etapas escolares mostré que quienes se encontraban
en sala de 5 afios, cuando la ensefianza de la escritura es incidental, fueron
quienes adoptaron una posicién empatica para ensefar a ese par imaginario.
Muchos de estos participantes menores consultaban a la entrevistadora acerca
de la biografia de ese posible aprendiz: “; qué suele hacer?”,"; qué le gusta ha-
cer?”. Una vez que contaban con una imagen personalizada de su estudiante
imaginario, realizaban su propuesta de ensefianza, buscando adecuarla a la
singularidad del aprendiz. Por ejemplo, elegian palabras de un léxico que le
fuera significativo para comenzar el proceso de alfabetizacion, como bicicle-
ta. En cambio, los estudiantes de sexto y séptimo grado tendian a enfocarse
inmediatamente en el despliegue uniforme del contenido, comenzando con
palabras mas féciles o cortas para pasar a textos més extensos o con variantes
ortograficas poco frecuentes.

Paraddjicamente, quienes al haber completado la alfabetizacién basica
eran més conocedores del conocimiento especifico a ser enseiado, parecian
disponerse a una ensefianza menos conectada intersubjetivamente que quie-
nes alin no manejaban con soltura las claves bésicas del sistema alfabético.
En este sentido, podemos pensar que esos siete u ocho afios de participacion
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sistematica en un ambiente de alfabetizacion escolar, a la vez que les habilito
ciertos recorridos y destaco ciertos focos de atencién -la ortografia, la proli-
jidad, la coherencia textual, el manejo de géneros variados-, opacé otros: la
relacion interpersonal y, muy especialmente, con los mundos de experiencia
en los que se entrama el aprendizaje.

;QUE SE PIERDE SI NO SE TOMA EN SERIO LA
AGENCIALIDAD, EL DINAMISMO'Y LA DIVERSIDAD AL
INVESTIGAR EL DESARROLLO COMUNICATIVO-COGNITIVO?

Buena parte de los estudios llevados adelante en el marco de la psicologia
cognitiva contemporanea conservan preguntas, métodos e interpretaciones
derivadas de la nocién de desarrollo cognitivo como relato totalizador de
progreso secuencial y necesario de carril tnico de una mente racional. Pese
a suindiscutido rol en la conformacién originaria de un campo de problemas
dedicado a la conceptualizacion y exploracién de los cambios cognitivos en
la nifiez y adolescencia, actualmente, restringen el horizonte de interrogan-
tes, instrumentos, respuestas y proyecciones e incluso cercenan su potencial
explicativo y movilizador. Como hemos argumentado, las aproximaciones de
estdndar nico -sintonicas con un marco epistémico escisionista (Castorina,
2022)- resultan insuficientes para captar la diversidad de recursos y el dina-
mismo de las trayectorias de nifios, nifias y adolescentes al dar sentido y actuar
en multiples contextos de practicas que suelen encontrarse en tension. Ade-
mas, tienen efectos nocivos en los procesos de subjetivacion y de participacion
social agentiva. Concebir al ambiente y a quien se desarrolla y aprende por
separado, como entidades pensables una al margen de la otra, se torna un
obstdculo epistemoldgico (Bachelard, 1987) para investigar el desarrollo cog-
nitivo y también para promoverlo.

Para aportar tanto a la comprensién como a la promocién del desarrollo
cognitivo es indispensable plantear las preguntas de investigacién en térmi-
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nos de para qué, cuando y cémo nifios, nifias y adolescentes actualizan sus
recursos comunicativo-cognitivos -en lugar de limitarse a constatar la presen-
cia 0 ausencia de un conocimiento aislado de la situacién, al que se confronta
tan solo con un estandar-. Por eso, la investigacién sobre el desarrollo de la
comunicacion y la cognicién “deberia adoptar metodologias capaces de cap-
turar sendas de desarrollo divergentes e impredecibles” (Lewis, 2016, p. 23).

Las formas de conceptualizar, operativizar e investigar el desarrollo cogni-
tivo tienen implicancias mds alla de los debates y los esfuerzos al interior de
comunidades académicas especializadas. A través de los programas de vincu-
lacién que impulsan las instituciones académicas y los varios circuitos de co-
municacién publica de la ciencia, los conocimientos construidos tienen posibi-
lidades de impactar en las visiones, expectativas y lineas de accion de quienes
inciden e interactGian con esas jovenes personas en &mbitos de socializacion,
tanto publicos como intimos. Si esos conocimientos consolidan la expectativa
de una trayectoria lineal y unidireccional de transformacién cognitiva, funcio-
naran como un obstaculo socioeducativo -adaptando la nocion de Chevallard
(1997) para la didactica- en el desafio de reconocer, comprender y aprender
de las formas de conocer de nifios, nifias y adolescentes que participan en
contextos de practica policéntricos, moviles y cambiantes. Esta situacién pone
de relieve que la responsabilidad de quienes nos dedicamos al estudio del
desarrollo cognitivo es epistémica asi como ética y politica.
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EL PAPEL DEL LENGUAJE EN EL
DESARROLLO COGNITIVO

Antoni GOMILA

INTRODUCCION

Una de las cuestiones centrales del estudio del desarrollo cogni-
tivo es el papel que desempefia el lenguaje. Si bien la revolucién
cognitiva, con énfasis en la modularidad de la mente, tendié a
tratar el lenguaje como un médulo independiente -y, por tanto,
desconectado del desarrollo cognitivo-, diversos programas de
investigacion siguieron reivindicando un rol, mas o menos im-
portante, del lenguaje en el desarrollo cognitivo. El enfoque mas
influyente, en este sentido, tanto por la amplitud de sus investiga-
ciones como por su impacto, fue el programa neowhorfiano, quiza
por su énfasis en el relativismo lingiistico. En este trabajo, vamos
a revisar la evidencia acumulada por este enfoque para llegar a la
conclusién que avala un programa neo-vygotskiano, segtn el cual
el desarrollo lingiistico conlleva una reestructuracién de nuestras
capacidades cognitivas (Gomila, 2012).

La hipdtesis del relativismo lingiiistico encuentra sus raices en
|a reivindicacién romantica de la diversidad lingiiistica, en la valo-
racion de cada lengua como expresion de su correspondiente Volk,
cuya experiencia se condensa en su lengua respectiva. De este
modo, las lenguas son concebidas como acumulacién de sabidu-
ria y repositorio de la experiencia de sus respectivos pueblos, que
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son vistos como entidades histricas inconmensurables. Esta vision inspir6 el
surgimiento de la Antropologia como ciencia a finales del siglo XIX y encon-
tré terreno abonado entre los antropdlogos que documentaron las lenguas
amerindias de América del Norte al tiempo que sus hablantes eran extermina-
dos -Boas, Sapir-. Esta concepcién encontrd su culminacién en la propuesta de
Whorf (1956) de la hipétesis del relativismo lingiistico: que lo que uno puede
pensar esta constrefiido, moldeado, por la lengua que habla. La originalidad
de Whorf radico, principalmente, en su modo de defender esta hipétesis, en
su esfuerzo por aportar evidencia a favor, en lugar de simplemente tomarla
como una obviedad.

El razonamiento de Whorf estd influido también por la tradicion funcio-
nalista americana. Whorf describe el desarrollo infantil como el esfuerzo por
dar sentido a la "booming, buzzing confussion” de la experiencia sensorial
temprana, segun la famosa expresion de William James. Desde este punto de
vista, el lenguaje proporciona una serie de categorias ya elaboradas y puestas
a prueba para organizar esa experiencia. Al aprender una lengua, desde este
punto de vista, aprendemos un sistema categorial que nos permite organizar
y dar sentido a nuestra experiencia. Como es posible que cada lengua, como
resultado de la experiencia de su comunidad de hablantes, establezca sus
propias categorias, los hablantes de cada lengua organizan su experiencia de
modo diverso. Esta idea se puede formular también de modo anti-realista, tal
como hizo Whorf: los hablantes de lenguas diferentes experimentan mundos
diferentes.

Es importante darse cuenta de entrada que este modo simplista de plan-
tear las cosas, a pesar de su atractivo, no es coherente (Gomila, 2002). En pri-
mer lugar, porque no aplica al propio lenguaje su punto de partida empirista
sobre la confusidn sensorial. Pues si lo hiciera, tendria que reconocer que lo
que llamamos lenguaje también forma parte de esa experiencia sonora y/o
visual desorganizada con que se encuentra el bebé y a la que se enfrenta para
organizarla. En cambio, este planteo asume que los sonidos del lenguaje no
forman parte de esa confusion inicial, sino que cuentan con una especie de
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saliencia por si mismos que convierte su categorizacion en no problemética. Al
contrario, se supone que estan a disposicion del nifio para poner orden en su
experiencia sensorial de una manera no problemética; pero si ello es posible
para la categorizacién necesaria para adquirir el lenguaje, una capacidad con-
ceptual inicial semejante podria permitir hacer frente a la supuesta booming,
buzzing confusion desde el principio.

En segundo lugar, no se considera seriamente la posibilidad de que este
proceso de categorizacion bésica proceda mediante categorias independien-
tes del lenguaje, de base sensoriomotriz.

Y en tercer lugar, se excluye por principio la posibilidad de categorias co-
munes a todas las lenguas, en el sentido en que, aunque fuera cierto que la
lengua estructura el pensamiento, no surge de ello, necesariamente, la hipé-
tesis relativista, puesto que podria haber aspectos conceptuales universales,
comunes a todas las lenguas o a todos los hablantes. En otros términos, a pesar
del esfuerzo de Whorf por proporcionar ejemplos a favor del relativismo, su
razonamiento adolece de no considerar diversas posibilidades alternativas,
compatibles con la diversidad lingiiistica pero que evitan la conclusién rela-
tivista. Incluso al nivel estricto de la diversidad lingiistica, la evidencia que
aporté Whorf es meramente lingtiistica; no llega a aportar evidencia sobre si
las diferencias lingiiisticas que hace notar determinan efectivamente diferen-
cias cognitivas.

Al' mismo tiempo, se plantea de qué manera el lenguaje puede ejercer
influencia en el pensamiento. Uno de los modos mas populares de entender
esa influencia consiste en creer que el pensamiento encuentra en el lengua-
je su vehiculo de expresién. Pueden encontrarse en Whorf (1956) pasajes en
que parece que esa es la idea que maneja: "El pensamiento tiene lugar en
un lenguaje, sea inglés, sanscrito o chino” (p. 283). Pero esta cuestion puede
separarse de la del relativismo lingtiistico como tal, que no necesita compro-
meterse con una explicacion del modo en que el lenguaje ejerce su influencia
cognitiva. Para el relativismo, es suficiente con que la conceptualizacion de la
experiencia dependa de la experiencia lingiiistica. En efecto, las propuestas
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neo-whorfianas contemporaneas (Casasanto y Boroditsky, 2008; Gumpertz y
Levinson, 1996; Levinson, 2003; Lucy, 1992), que han dado nuevo impulso
a la hipdtesis relativista y han puesto en marcha un importante programa de
investigacion, evitan los compromisos metafisicos whorfianos, asi como los
epistemoldgicos, y evitan también comprometerse con la idea de que pensar
es una especie de lenguaje interior autodirigido -aunque también tiene de-
fensores, como Carruthers (1996)-. El foco central del programa neo-whorfia-
no es la evaluacidn del relativismo lingiiistico, cuyo argumento central puede
esquematizarse de la siguiente manera (Acero, 2010):
- Premisa 1: diversidad lingiiistica. Las lenguas naturales difieren a nivel
de las categorias y reglas Iéxicas y morfosintacticas que las caracterizan.
- Premisa 2: determinismo lingiistico. Las formas lingtiisticas de categorizar
la experiencia humana determinan las formas cognitivas de categorizarla.
- Conclusién: relativismo. La estructura categorial del pensamiento varfa
en funcién de la lengua del pensador que se considere.

Se trata de un esquema argumentativo, no de una hipétesis bien especi-
ficada. Todas las proposiciones de este razonamiento admiten diversos grados
de fuerza modal, en funcién de la cual se desprende una hipétesis relativista
mas 0 menos fuerte. En efecto, la diversidad lingiiistica de la primera premisa
puede ser exagerada (Levinson, 2003) o reducida a anecdética (Chomsky, 2007),
como un residuo de la variacién paramétrica de los universales lingtiisticos de
la gramética universal. Del mismo modo, la sequnda premisa permite una lec-
tura fuerte -todas las categorias del pensamiento provienen del lenguaje-, o
una débil -al menos algunas categorias cognitivas dependen de la lengua ad-
quirida- (Kay & Kempton, 1984). Por ello, podemos considerar que Whorf nos
inspira a tratar de descubrir el alcance efectivo de la diversidad lingiiistica y de
la influencia del lenguaje en el pensamiento. Es lo que ha tratado de llevar a
cabo el programa neo-whorfiano, por medio del rigor y el control experimental:
identificar, en primer lugar, una dimension de variabilidad lingtistica para con-
siderar a continuacién si los hablantes de lenguas diversas, segtn esa dimen-
sion, difieren también a nivel cognitivo en algtn dmbito relacionado, pero en
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tareas que no sean propiamente lingtiisticas -tareas de percepcién o memoria-.
A continuacion, se estudia el proceso de desarrollo ontogenético para asegurar-
se que las diferencias son debidas a la adquisicion de la lengua y establecer si
se encuentran categorias preverbales universales. Finalmente, cabe considerar
también la perspectiva comparada, para vincular las caracteristicas diferenciales
del pensamiento humano a la evolucién del lenguaje y los cambios que tuvieron
lugar en nuestro linaje a lo largo de la filogénesis de nuestra especie.

A continuacion, se tratard de resumir los principales resultados obtenidos
por el programa neo-whorfiano en relacion con los términos de color y de
tiempo, como ejemplos paradigmaticos. Después, se argumentard que estos
resultados no avalan una version fuerte de la hipdtesis determinista, pero si
establecen un papel cognitivo central al lenguaje en las mentes verbales, un
papel reconfigurador de las capacidades cognitivas bésicas. Las influencias lin-
gliisticas no son homogéneas en todo el sistema cognitivo sino que inciden
sobre todo en los dominios cognitivos mds abstractos, que se desarrollan més
tarde (Gomila et al., 2012). También se pueden encontrar influencias lingiiis-
ticas en categorias perceptivas que se adquieren pronto, siempre y cuando su-
pongan una recodificacion de la experiencia sensorial. Los efectos whorfianos
no requieren supuestos constructivistas radicales -del tipo grandilocuente "no
hay percepcidn sin lenguaje”-, es suficiente con que el desarrollo cognitivo
se beneficie de la recodificacién mds abstracta inducida por el desarrollo lin-
giiistico de modo que se modifique una preferencia perceptiva inicial, al hacer
mds saliente un aspecto perceptivo més abstracto que la categoria lingiiistica
destaca y facilita, de este modo, su reconocimiento.

LOS TERMINOS DE COLOR INFLUYEN EN LA PERCEPCION Y
EN ELRECUERDO DEL COLOR

El clésico Basic Color Terms, de Berlin y Kay (1969) puede considerarse el ma-
yor reto para el programa relativista. En ese libro, se afirmé que la percepcion y
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el recuerdo del color tienen lugar de modo completamente independiente de
la lengua que uno habla. Ademés, se afirmé que la diversidad lingiiistica era
secundaria, dado que existiria una sistematicidad universal en la variabilidad
de los vocabularios de color de las diferentes lenguas. Lo primero se conclufa
de la demostracion de efectos de tipicidad en la percepcion de los colores,
independientemente de la lengua hablada, de modo que parecia que podian
encontrarse puntos focales universales en la percepcién del espectro de color.
Lo segundo se referia a esa nocion de "términos bésicos de color” que dio titu-
lo a la obra, entendidos como aquellas palabras que tnicamente sirven para
designar colores. Berlin y Kay concluian que existen 11 términos bdsicos uni-
versales y que las lenguas que no los tienen muestran un patrén sistematico
de ampliacion: si solo hay dos términos de color, uno corresponde a claro -o
blanco-y otro a oscuro -0 negro-; si hay tres, se afiade un término para rojo; si
hay cuatro, aparece verde o amarillo, primero uno de los dos, después el otro;
el siguiente es el azul, y el marrén; al final pueden aparecer también ptrpura,
rosa, naranjay gris.

El resultado del acalorado debate que sigui a la publicacién de este traba-
jonofue tanto el rechazo a la propia nocién de "término de color basico’, cuan-
to la consciencia de la necesidad de un mayor cuidado en la investigacién, en
dos direcciones: introducir mayor control experimental al buscar efectos cog-
nitivos no verbales de tales diferencias Iéxicas; y la necesidad de una evidencia
antropoldgica mas amplia y rigurosa al considerar en primer lugar diferencias
de vocabulario y designacidn -en el estudio de Berlin y Kay (1969) se basaron
en informantes bilingties residentes en San Francisco, cuya otra lengua corres-
pondia a una sociedad alfabetizada-. Uno de los resultados mas destacados de
esta segunda direccion es la elaboracion del Estudio Mundial del Color (Kay &
Regier, 2003), disponible en internet a través del Atlas Mundial de Estructuras
Lingisticas (Kay & Maffi, 2011). Ademés, sirvid para separar la cuestion de la
magnitud de la diversidad lingiistica de la de la influencia cognitiva del len-
guaje: las diferencias lingiiisticas pueden tener un efecto cognitivo, incluso si
esas diferencias no son arbitrarias o puramente convencionales.

Celebrando a Tono, Tomo 1_CIERRE.indd 72 @ 24/1/24 12:24



El papel del lenguaje en el desarrollo cognitivo 73

La cuestidn principal, por tanto, es si el Iéxico de color que uno maneja in-
fluye en su capacidad para la discriminacion y el recuerdo de colores. El modo
actual de afrontar esta cuestion se sigue inspirando en el trabajo pionero de
Kay y Kempton (1984). Su razonamiento fue considerar si el efecto que gene-
ran las categorias perceptivas -que la discriminacion es més facil entre ejem-
plos que corresponden a categorias distintas, que entre ejemplos de la misma
categoria- es sensible a las diferencias lingiiisticas. Buscaron, entonces, dos
grupos con distintos términos de color en alguna zona del espectro. Compara-
ron hablantes de inglés, que distinguen "verde" de "azul’, con los Tarahumara,
un grupo indigena mexicano que tiene un solo término para lo mismo. Su
hipétesis razonaba que si la lengua influye en la percepcion, los hablantes
del inglés distinguirian mas fécilmente entre ejemplos que corresponden a
sus distintas categorias |éxicas que los hablantes de Tarahumara, para quienes
esos mismos ejemplos corresponderian a la misma categoria |éxica. Ofrecie-
ron a los participantes tres muestras de color, con el mismo grado de diferencia
desde el punto de vista fisico y la tarea de éstos consistia en decir cudl de las
tres muestras era mas diferente. Tal como se esperaba, los hablantes de Ta-
rahumara basaron sus juicios discriminativos solo en las diferencias fisicas de
las muestras, mientras que los hablantes de inglés establecieron semejanzas
y diferencias en funcién de la categoria léxica aplicada en primer lugar a cada
muestra -azul o verde-.

Para asegurar que efectivamente la diferente actuacién se debia al voca-
bulario diverso de color, Kay y Kempton llevaron a cabo un segundo estudio
en el que no presentaban las tres muestras al mismo tiempo sino solamen-
te dos cada vez. La tarea, en este caso, consistia en juzgar si la muestra de
la izquierda era "mas verdosa” que la del centro; y luego, si la muestra de la
derecha era "mds azul” que la del centro. De este modo, la muestra del centro
era denominada alternativamente tanto verde como azul, segun el caso. Con
ello, se impidid que la tarea pudiera ser llevada a cabo mediante la categoriza-
cién léxica, dado que la muestra central era vista como verde, tanto como azul.
Efectivamente, en el sequndo estudio, los hablantes de inglés se comportaron
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como los de Tarahumara, haciendo discriminaciones perceptivas sobre la base
de las diferencias fisicas.

Este estudio demostrd que la percepcion del color no depende necesari-
amente del léxico del color pero que éste tltimo influye en cémo percibimos
semejanzas y diferencias perceptivas. El lenguaje estructura nuestro espacio
perceptivo, particularmente en tareas de memoria. El énfasis en la memoria
caracterizé un nuevo estudio con hablantes de Berinmo, una lengua de Pa-
pta Nueva Guinea, en comparacion con hablantes de inglés. Los participantes
mostraron una mayor capacidad para la discriminacion del color basada en el
recuerdo -las muestras de color en este caso se presentaban sucesivamente-,
pero cada grupo recordaba mejor de acuerdo con sus propias categorias |éxi-
cas (Robertson et al., 2000). En general, si dos colores caen bajo la extension
de un mismo término en una lengua los hablantes de esa lengua juzgan que
los dos colores son mas semejantes que dos colores con la misma diferencia
en propiedades fisicas pero categorizados como distintos. Del mismo modo,
es mas facil que los confundan en la memoria. Estas diferencias aparecen en
niflos pequefios, coincidiendo con la adquisicién de los términos de color en
el segundo afio de vida (Robertson et al., 2004).

Otros estudios més recientes han confirmado el efecto de interferencia ver-
bal de Kay y Kempton (1984): en tareas de juicio de semejanza y de recuerdo,
en tareas de discriminacién rapida de color o de busqueda visual en torno
al limite azul/verde en inglés (Drivonikou et al., 2007; Gilbert et al., 2006;
Winawer et al., 2007) la actuacién de los participantes se ve afectada por las
diferencias en el Iéxico de color de las lenguas habladas por los participan-
tes. Esto sugiere que el modo en que éstos llevan a cabo la tarea implica de
algin modo la activacion del lenguaje. El modo de demostrarlo consistié en
pedirles que realicen al mismo tiempo una sequnda tarea, que sea de cardcter
verbal, de modo que la activacién del lenguaje deba dirigirse a esta sequnda
tarea y no pueda, por tanto, servir a la tarea experimental. En esta condicion
de interferencia verbal, el efecto categorial desaparece y la tarea perceptiva o
de recuerdo se desempeiia sobre la base de las diferencias meramente fisicas.
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DIFERENCIAS LINGUISTICAS EN CONCEPTOS TEMPORALES

Seguin lo observado por Whorf (1956), las lenguas se diferencian segtn las
unidades de tiempo que distinguen. Y también se distinguen segun los di-
versos aspectos de tiempo que cada una de ellas requiere que sus hablantes
marquen morfoldgicamente (e.g., tiempo, aspecto, y modo), asi como respec-
to a los medios de que disponen para la deixis temporal (e.g., ahora, mafiana,
y més tarde). Por otra parte, la mayoria de los conceptos temporales, como en
el caso de los aritméticos mencionados, se fundamentan en metéforas espa-
ciales -que implican marcos de referencia distintos-, y las lenguas también
difieren en funcion de qué metéforas conceptuales utilizan para estructurar
espacialmente la experiencia temporal (Casasanto y Boroditsky, 2008).

Entre los diversos estudios realizados en este campo léxico, se destaca el
que realizaron Boroditsky y Gaby (2010) sobre si la preferencia por una ori-
entacion espacial halocéntrica, como es el caso de los hablantes de Kuuk-Tha-
ayorre, también repercute en la concepcién de la experiencia temporal. En
su estudio, dieron a los participantes una serie de dibujos que mostraban un
proceso temporal -como un hombre que envejece, o una fruta que madura y
se acaba pudriendo- y les pedian que ordenaran los dibujos segtin un orden
temporal. Los participantes tenian que realizar esta tarea en dos ubicaciones
distintas, con diferentes orientaciones cardinales. Estudios previos habian
puesto de manifiesto que los hablantes de inglés y hebreo conciben de modo
distinto el curso del tiempo, en funcién de la direccién de la escritura: de izqui-
erda a derecha los hablantes de inglés, de derecha a izquierda los de hebreo
(Fuhrmany Boroditsky, 2010). Dado que el Kuuk-Thaayorre carece de términos
egocéntricos, como izquierda y derecha, su modo de ordenar los eventos re-
presentados no segufa ninguno de los dos sentidos. Su patron era mas bien
|a orientacion este-oeste -indicando una fundamentacién en la salida del sol-,
independientemente de en cudl de las dos ubicaciones tenian que realizar
|a tarea. Estos hablantes muestran una mayor habilidad para la navegacion
y un mayor conocimiento espacial que los hablantes que utilizan marcos de
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referencia egocéntricos, dado que continuamente tienen en cuenta cémo se
encuentran ubicados en relacién con el marco de referencia independiente en
el que se ubican, incluso cuando estan en el interior de edificios o de lugares
no familiares.

Otras lenguas utilizan otras metaforas: los hablantes de inglés tienden a
utilizar una metafora espacial horizontal -el pasado esté detrds, el futuro esta
a continuacion-, mientras que los hablantes de chino utilizan una metéfora
vertical -el futuro esta abajo, el pasado arriba- (Boroditsky, 2001). La de-
mostracién de que esto es mds que un modo de hablar, que revela cémo se
concibe el curso temporal, se encuentra en que, dado un punto en el espacio
directamente delante del sujeto que corresponda al presente, cuando se le
pide a personas de habla inglesa que sitien un punto para ayer y otro para
mafana utilizan un eje horizontal mientras que si se pide a hablantes de chino
utilizan uno vertical (Boroditsky, 2007). También Whorf (1956) identificé una
comprension metaférica del tiempo en los Hopi, en su caso de caracter circular.

También merece destacarse el trabajo de Nufiez y Sweetser (2006) sobre
las metaforas conceptuales de los Aymaras respecto al tiempo. La comunidad
lingUifstica Aymara supera los dos millones de personas; viven en los Andes
de Bolivia, Perti y el norte de Chile. Sorprendentemente, invierten nuestra
metafora espacial principal para el tiempo: en vez de la proyeccién “frente de
ego: futuro / espalda de ego: pasado” usan exactamente la opuesta. La pala-
bra bésica para "frente” es "nayra’, que también es la expresidn bésica para el
pasado, mientras que “qhipa’, cuyo significado literal es "espalda’, también se
refiere al futuro. Asi, por ejemplo, "nayra mara", cuya traduccién literal es "afio
frente’, se refiere al afio pasado. De nuevo, no se trata de un modo de hablar,
de una metafora muerta, sino que afecta al modo en que los Aymaras com-
prenden las relaciones temporales. Esta investigacion mostré cémo los gestos
deicticos que acompafian la conducta verbal de los Aymaras al hablar del pasa-
doy del futuro consisten en apuntar tras la propia espalda en el segundo caso
y al frente en el primero.
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EL DESARROLLO LINGUISTICO RECONFIGURA LOS
PROCESOS COGNITIVOS

Tras revisar algunas de las investigaciones recientes, parece claro que el len-
guaje juega un papel relevante a nivel cognitivo. En realidad, ni los innatistas
més radicales discuten que muchos de nuestros conceptos -los més abstrac-
tos- son creados, transmitidos y adquiridos mediante el lenguaje (Pinker, 1994,
2007). Del mismo modo, muchas de nuestras practicas culturales se basan en
la comunicacion lingistica y muchas tareas cognitivas pueden llevarse a cabo
verbalmente, es decir, a través de la activacién de cddigos y representaciones
mentales vinculadas a nuestra competencia lingiiistica. Pero la tesis neo-whor-
fiana requiere algo mas: que el lenguaje, tanto a nivel léxico como morfosintac-
tico, no se reduce a etiquetar conceptos ya disponibles previamente sino que
supone una ampliacién y transformacion del modo en que funciona nuestra
categorizacién pre-verbal, relativa a las peculiaridades de cada lengua.

La evidencia avala esta concepcidn cognitiva del lenguaje, en un sentido
que va mds allé de las clésicas diferencias entre hablantes de unas y otras
lenguas, para considerar también las peculiaridades de las mentes verbales,
frente a las que no lo son. Lo hemos visto en la revision previa: cada lenguaje
proporciona una guia, destaca ciertos aspectos, proporciona acceso a nuevas
capacidades y procesos, facilita su procesamiento, los hace mas salientes, y al
mismo tiempo, induce efectos categoriales, derivados de la mayor abstraccion
que supone la mediacién lingiiistica. El patrén metodoldgico desarrollado en
estos Ultimos afios permite establecer esta conclusién de un modo riguroso y
sistematico. En efecto, se comienza por identificar un patrén lingiiistico dife-
rencial, sea léxico o morfoldgico, y se trata de establecer si los respectivos ha-
blantes muestran diferencias relacionadas cuando se enfrentan a tareas cogni-
tivas no verbales. Si se confirman, el siguiente paso es considerar el desarrollo
ontogenético de esa capacidad, para establecer si los nifios pre-lingiiisticos
muestran ya esa capacidad o es una capacidad vinculada a la adquisicion del
lenguaje. Si la muestran, la cuestion relevante es si se trata de un patrén uni-
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versal, si los nifios comienzan su desarrollo cognitivo con un sesgo tempra-
noy si el tipo de proceso involucrado es del mismo tipo en la fase pre-verbal
que en la verbal. Del mismo modo, es preciso comparar la cognicion humana
lingtiisticamente mediada con las capacidades de otras especies, no verbales,
asi como introducir la perspectiva neurocientifica, por si el modo en que el
cerebro sostiene tales capacidades muestra patrones de activacién distintos.

Este programa se esté aplicando en diversas dreas cognitivas vinculadas a
diferencias entre lenguas, como las que hemos revisado. Y los resultados distan
de mostrar un Gnico patrén general. En algunos casos, como el de los marcos de
referencia espaciales, se encuentra un sesgo inicial por la orientacién intrinseca,
compartido con todo nuestro linaje hominido, que unas lenguas refuerzan y
otras -como las que recurren a marcos halocéntricos- no, por lo que el dominio
de tales marcos exigen de mas tiempo. En otros casos, como el de los conceptos
relacionales o la comprension temporal, no se encuentran en las fases iniciales
del desarrollo sino que es el desarrollo lingiiistico en el contexto cultural el que
impulsa el desarrollo cognitivo. AGin en otros casos, como en el del color, la pre-
ferencia inicial es articulada en funcion de las categorias |éxicas, de modo que
se generan efectos categoriales en percepcién y memoria derivados del modo
en que la etiqueta |éxica reestructura la categorizacion (Lupyan, 2008; Lupyan
et al., 2007). La fuerza modal de la tesis neo-whorfiana, por tanto, no puede
establecerse en general sino en relacion a cada dmbito cognitivo. En la medida
en que puede establecerse una conclusién general es que las categorias infan-
tiles son implicitas, continuas, clasificatorias (Spivey, 2007), mientras que los
conceptos, por la mediacién lingliistica, son explicitos y relacionales.

Lo que la evidencia no permite establecer son conclusiones constructivis-
tas radicales, del tipo de que sin lenguaje no hay pensamiento, de que nues-
tro lenguaje limita lo que podemos pensar o que nuestro lenguaje construye
nuestro mundo (Pinker, 2007). En cambio, si permite establecer que las men-
tes verbales tienen mayores poderes conceptuales, tanto a nivel conceptual
(Gomila, 2012; Lupyan, 2012) como de control cognitivo (Bermudez, 2003;
Gomila, 2002), que las no verbales, precisamente por el hecho de serlo. Tal

Celebrando a Tono, Tomo 1_CIERRE.indd 78 @ 24/1/24 12:24



El papel del lenguaje en el desarrollo cognitivo 79

como ya sefialamos, partimos de capacidades cognitivas -de categorizacion,
percepcién, memoria- previas al lenguaje, que de hecho son condicion de po-
sibilidad de su adquisicion. Aunque son transformadas y amplificadas, estas
capacidades nos permiten, si es preciso, aprender los marcos conceptuales de
otras lenguas, al aprenderlas, y aprender sus metaforas temporales o sus ana-
logias relacionales. Una vez aprendidas, modifican el modo en que tienen lu-
gar los procesos cognitivos: los facilitan y favorecen la consideracion de aspec-
tos, relaciones, mas abstractos, de nuestra experiencia. Alegar, como modo de
resistir incluso las versiones mas débiles del determinismo, que la realizacién
de las tareas cognitivas consideradas se lleva a cabo de modo verbal (Munnich
&Landau, 2003; Pinker, 2007), supone un recurso desesperado, puesto que si
resulta que una tarea tan simple como la de discriminacion perceptiva la lle-
vamos a cabo espontdneamente de modo mads eficiente de un modo verbal, la
conclusién que sigue es precisamente la del impacto cognitivo que supone el
lenguaje. Al querer negar el determinismo lingdiistico como una tesis que pre-
tende establecer diferencias cognitivas derivadas de diferencias entre lenguas,
se acaba reafirmando la diferencia que supone el lenguaje a nivel cognitivo.

En resumen, la literatura neo-whorfiana reciente avala la conclusién de
que el desarrollo lingiiistico supone un fuerte impacto en el desarrollo cogni-
tivo (Carey, 1994, 2004; Gomila, 2012). No apoya, en cambio, la idea radical
de que todo el desarrollo cognitivo dependa del lingiiistico. Pero la codifica-
cion lingiiistica incide en la conceptualizacién de modo que las diferencias
lingiiisticas dan lugar a diferencias cognitivas. No se trata de diferencias ab-
solutas, inconmensurables, sino mas bien de campos de fuerza que dirigen la
atencidn hacia ciertos aspectos, facilitan su reconocimiento y procesamiento.
El lenguaje transforma un modo de representacion mental sensoriomotor, im-
plicito y continuo en un sistema discreto, explicito, relacional y abstracto, que
facilita mayor flexibilidad cognitiva y permite atender a nuevos aspectos de la
experiencia, para los que se carece inicialmente de alguna preferencia inicial.
Paradéjicamente, el desarrollo del programa neo-whorfiano ha acabado dan-
do apoyo a una concepcién neo-vygotskiana de la mente.
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COMENTARIOS SOBRE ELJUEGO Y EL
GARABATO INFANTIL

POR FUERA DE LA FILOSOFIA DE LA ESCISION,
DESDE UNA SUTIL CORPOREIDAD COMPARTIDA

Silvia EspafoL

INTRODUCCION

En el afio 2002, Tono Castorina escribi6 el articulo £/ impacto de la
filosofia de la escision en la psicologia del desarrollo cognoscitivo.
En él recupera la critica que Maurice Merleau-Ponty realizd al pen-
samiento moderno: el haber ocultado las relaciones constitutivas
de los sujetos con el mundo y con los otros, dejando en las som-
bras el trasfondo de las vivencias asociadas a la accién y a la exis-
tencia corporal. Analiza, también, cémo el dualismo ontoldgico y
los enfoques epistemoldgicos del racionalismo, el empirismo y el
positivismo ldgico derivan del acto filoséfico basico de escindir los
componentes de la experiencia vivida del sujeto con el mundo. Y
discute, desde el punto de vista epistemoldgico, el modo en que
los presupuestos de la filosofia de la escisién influyeron en la his-
toria de la psicologfa del desarrollo cognoscitivo: analiza, primero,
el impacto que escisiones especificas -como la escision mente/
cuerpo, sujeto/objeto, interno/externo, individuo/sociedad- tu-
vieron en las principales teorfas psicoldgicas del siglo pasado; y,
luego, aborda las ideas alternativas a tal acto filoséfico basico que
ainicios del siglo XXI estaban emergiendo en la psicologia del de-
sarrollo, como la teoria de los sistemas dindmicos desarrollada por
EstherTheleny colaboradores.
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Me propongo continuar este movimiento intelectual en el que se embarcé
Tono Castorina. Pero, en lugar de abordarlo desde una perspectiva epistemo-
|6gica, me centraré en dos tépicos de investigacion relevantes en la psicologia
del desarrollo -el juego y el garabato infantil- y en una idea que atraviesa el
modo en que me aproximo a ambos. Intentaré mostrar las zonas de invisibili-
dad a los que condujo la filosofia de la escisién en cada uno de ellos, asi como
las zonas de visibilidad que abre en este siglo la perspectiva del embodiment
o de la corporizacién. Corporizacion se define de muchas maneras. Hablaré
aqui desde la version de la corporizacién que pone a la experiencia vivida
del movimiento -en uno mismo, con otros y con el mundo- en el centro del
desarrollo de la vida psicoldgica (Espafiol, Martinez y Rodriguez, 2022). Esta
version, creo yo, permite ponderar con bastante acierto los cruces entre las
escisiones -ya que unas asunciones llevan a otras- y su impacto.

El cruce de escisiones de la filosofia de la escision tuvo un efecto crucial
en la psicologia del desarrollo: hundid en las sombras a la principal fuente
de la vida psicoldgica, el movimiento. Pese a que la experiencia kinética fue
central en el pensamiento de investigadores pioneros del desarrollo psicold-
gico -como Henri Wallon, Jean Piaget, Julian de Ajuariguerra- la fuerza de
la metdfora del ordenador, fundante de la psicologia cognitiva clésica, barrié
al movimiento de la teoria psicoldgica. Asi, el movimiento fue desestimado
como factor relevante en el desarrollo de procesos psicoldgicos y, a la par, se lo
dejd relegado al dominio de la visién. En general, atin hoy, cuando pensamos
en movimiento, pensamos en el movimiento visto. Es decir, en un modo de
exterocepcion: veo el movimiento de otros o veo pasar mi mano por delante
de mis ojos. Pero el movimiento captado solo por la visién es un movimiento
muerto. El modo prioritario, vital, de captacién del movimiento es el propio-
ceptivo, el cual frecuentemente se yuxtapone con la captacion visual. Pero si
cierro mis 0jos y muevo mis manos percibo igualmente el movimiento de mis
manos. La propiocepcion es el sentido del yo por antonomasia. Si nos senti-
mMos a nosotros mismos "es por cortesia de la propiocepcion” (p.68), dice Oliver
Sacks (1985/2011).
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La escision mente/cuerpo silencié la propiocepcién -un proceso intero-
ceptivo, de percepcién hacia adentro de la piel- y nos dejé pensando en un
mundo interno conformado por representaciones sin vida que carecen de un
si mismo. La mente representacional -resultado de la escision mente/cuerpo-
al combinarse con la escision interno/externo se transformé en nuestro Gnico
mundo interno. Y el cruce con la escisién individuo/sociedad complet6 la idea
de una mente representacional encerrada del crdneo para adentro, aislada e
independiente del resto de nuestro cuerpo y aislada e independiente de las
otras mentes con las que no puede establecer contacto. Porque una mente re-
presentacional no puede tocar otra mente representacional, solo puede acer-
carse palidamente a través de mecanismos inferenciales de tercera persona o
mediante un acceso privilegiado al yo y una posterior proyeccién simulada en
los demads; tales son los mecanismos propuestos por las denominadas pers-
pectivas de tercera y primera persona en el &mbito de la cognicion social. Si
alguna referencia al movimiento sobrevivié a este marco tedrico, se cifid al
movimiento netamente individual y que puede ser observado desde afuera.
Asi, tanto la experiencia vital, interna, propioceptiva, del movimiento como la
experiencia del movimiento con otro u otros, tan prototipicas de nuestra forma
de existencia humana, quedaron en completa oscuridad.

El panorama descrito, sin embargo, caracteriza solo a la corriente cognitiva
predominante en el siglo pasado. En los mérgenes, durante las tres Gltimas
décadas de ese siglo, se siguieron desarrollando perspectivas del desarrollo
no afines a los postulados de la filosofia de la escision, derivadas de algunas
de las propuestas pioneras del desarrollo infantil. Los conceptos de intersub-
jetividad primaria y secundaria de Colwin Trevarthen (1998); el ensamble del
desarrollo de la percepcion intersensorial con las pautas de intersubjetividad,
asi como la cadena genética que va de la percepcion de contingencias a la co-
municacion intencionada, ambas propuestas por Angel Riviére (1986/2003);
el involucramiento de la combinacién y el contraste entre propiocepcion y
exterocepcién en la génesis de las nociones de si mismo y del otro, corporei-
zadas y preverbales, propuestas por Daniel Stern (1985/1991), Ulrich Neisser
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(1993)y Phillip Rochat (2001/2004) -asi como los numerosos estudios sobre
la multimodalidad de las interacciones tempranas, revisados y reinterpreta-
dos en Martinez (2022)- todos ellos sentaron las bases para una comprension
del desarrollo psicoldgico que la perspectiva de la corporeizacién potencia en
nuestro siglo. La teorfa de los sistemas dindmicos, como lo sefiala Castorina
(2002), debilité a la filosofia de la escisién. Thelen (2000a, 2000b), al poner al
estudio del desarrollo motor en primer plano, reabrid el libro de la psicologia
y pudimos respirar nuevamente. Porque para moverse hay que respirar. A la
par, las propuestas iniciales no afines a los postulados de la filosofia de la esci-
sién se reformularon en nuestro siglo resaltando la complejidad y vitalidad del
complejo sonoro-kinético individual y con otros (pueden encontrarse referencias
en Espafiol, Martinez y Rodriguez, 2022). Y el supuesto de la opacidad irrevo-
cable de la mente de los demds, comUin a las perspectivas de primera y tercera
persona, se reconfigurd en el reconocimiento de una unién perceptual de aguda
reciprocidad; una experiencia humana primordial que, desde el inicio de la vida
y durante toda ella, tamiza y subyace a los modos cada vez mds complejos de
comprender al otro y a nosotros mismos (Pérez y Gomila, 2021; Reddy, 2008).

ELJUEGO, EL GARABATO INFANTILY LAS FORMAS DE LA
VITALIDAD

Los dos topicos que trataré a continuacién -el juego y el garabato infantil-
fueron observados tradicionalmente desde una perspectiva representacional.
Una perspectiva representacional ligada a la accion y a la representacién, en
el caso de las teorias de corte piagetiano; a la accion, interaccion social y a la
representacion, en las teorias vigostskianas; y ligada a la representacion neta-
mente descorporeizada, en el caso de las propuestas cognitivistas. La mirada
alternativa que propongo supone asumir dos aspectos esenciales de la pro-
puesta de Thelen (2000a, 2000b): por un lado, el papel inherente al desarrollo
psicoldgico del desarrollo motor y, por ende, la reubicacién del movimiento
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en la escena psicoldgica; por otro, la inexistencia de la mente como algo des-
acoplado del cuerpo y de la experiencia. Desde el inicio de la vida, como ella
sefiala, hay una experiencia corporeizada en las que el sistema motor estd en
relacion con el sistema nervioso y con el medio ambiente. El sistema nervioso
es un sistema dindmico incrustado eny junto al cuerpo -un sistema dindmico,
también-y juntos se insertan y se acoplan con el medio ambiente. Comienzan
asi, y no hay punto en el desarrollo ni contexto en que no se incrusten y estén
acoplados. La perspectiva que propongo supone, ademds, extremar las ideas
de Thelen e ir desde el movimiento mismo hacia el encuentro con el mundo
interpersonal y afectivo, que ella no tomé mayormente en cuenta. Uso el tér-
mino extremar porque la idea que atraviesa el modo en que me aproximo
y comprendo el juego y el garabato infantil se basa en que nuestro mundo
afectivo es mucho més amplio y diverso de lo que habitualmente se consi-
dera en los estudios de Psicologia. Y es tan llamativamente extenso porque
nuestro mundo afectivo esté inherentemente unido al movimiento, que es
ubicuo. Movernos y sentir son anverso y reverso de una misma hoja. El mundo
emocional al que generalmente prestamos atencién -coloreado de emocio-
nes bésicas como alegria, miedo, ira, tristeza, sorpresa- es solo un aspecto de
nuestro amplio mundo afectivo en el que fluyen incansablemente lo que se
denomina actualmente formas de /a vitalidad. La perspectiva que aqui traigo
pone al movimientoy a la experiencia vivida en el centro del desarrollo de una
vida psicoldgica, podriamos decir ecoldgica, tefiida de formas de la vitalidad
(Espafiol, Martinez, Bordoni et al. 2022; Espafiol, Martinez y Rodriguez, 2022).

Formas de vitalidad es el dltimo término propuesto por Stern (2010) para
captar cémo nuestro psiquismo se enfrenta a las experiencias dindmicas que
son cruciales en los encuentros interpersonales y en las experiencias artisticas
basadas en el tiempo. Aunque dificil de poner en palabras, las formas de la vi-
talidad se expresan y perciben espontdneamente. La experiencia dindmica del
movimiento es la fuente original de la vida psicoldgica. El movimiento y la pro-
piocepcion que se experimenta con €l son las primeras manifestaciones del
ser animado y proporcionan una sensacién primaria de vivacidad. Las formas
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de la vitalidad surgen cuando la experiencia del movimiento, y lo que Stern
llamé sus hijas -tiempo, fuerza, espacio y direccionalidad/intencionalidad- se
juntan todas a la vez. Esta péntada dindmica fundamental parece ser la forma
en que captamos los acontecimientos dindmicos. Las formas de vitalidad pue-
den captarse en la experiencia de uno mismo y observarse directamente en
el comportamiento de los otros. Ellas refieren al cémo, a la manera en que se
hacen las cosas, y no a las acciones en si. Las formas de la vitalidad hacen al es-
tilo de una accién y se detectan en funcion de la dindmica del movimiento: se
puede morder, escribir o dibujar de forma ansiosa y voraz, o lenta y distraida-
mente. Cada forma de realizar un movimiento o de vocalizar tiene perfiles de
excitacion especificos. Las formas de vitalidad son esos perfiles de excitacion
captados directamente, sin recurrir a inferencias. Las formas de vitalidad son,
por tanto, modos primarios de relacionarnos y comprender a los demas; asi
como modos bdsicos de experimentarnos a nosotros mismos.

Stern (1985/1991, 2000, 2010) prestd atencion a las caracteristicas de la
experiencia sentida de la dindmica de la vitalidad para dar cuenta de aque-
Ilos encuentros afectivos entre adultos y bebés que no podian describirse en
términos de emociones basicas. Las formas de la vitalidad -esos perfiles de
activacion de intensidad, sensaciones y tono hedénico- pueden percibirse y
expresarse desde la primera infancia. La experiencia interpersonal del bebé
es un constante devenir de sentimientos dindmicos dificiles de poner en pa-
labras, que solo pueden describirse mediante términos dindmicos, como agi-
tacion, desvanecimiento progresivo, fugacidad, explosivo, estallido, dilatado;
es decir, como formas de la vitalidad. Las formas de vitalidad suelen ser ex-
periencias en las que se unen una diversidad de sensaciones procedentes de
diferentes modalidades en funcién de su perfil de activacion. De este modo,
como lo ilustra Stern (2010), si la madre dice “muy bien, muy bien" mientras
acaricia arménicamente la mejilla de su bebé, éste pone en relacién ambas
acciones siempre que compartan duracion, fuerza inicial y abandono final.
De ambas estimulaciones -tactil y auditiva- surge la misma experiencia de
afecto vital.
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Ao largo de su obra, Stern (1985/1991, 2000, 2010) considerd al juego
social temprano -aquél que prevalece durante los primeros meses de vida-
como un escenario privilegiado para experimentar las formas de vitalidad:
en el juego social temprano, el adulto no solo percibe y expresa formas de la
vitalidad sino que las modula, las torna més llamativas para el bebé. El adulto
intensifica, amplifica, presenta multimodalmente los perfiles de activacién de
sus movimientos, sonidos, expresiones faciales, es decir, modula sus formas
de lavitalidad; y el bebé, al verse afectado por ellas, responde de maneras que
a menudo fomentan la repeticion-variacién del comportamiento del adulto.
Compartir las formas de vitalidad es probablemente el modo més temprano
y directo hacia la subjetividad del otro. Un modo en el que resuenan las artes
temporales: en mds de una ocasion, Stern destacé que un bebé que percibe
el comportamiento de sus padres y un espectador de danza no figurativa o un
oyente de musica se encuentran en una posicion similar. O como lo formulé
posteriormente, el juego social temprano entre adulto y bebé y las artes tem-
porales son los dos entornos en los que las formas de vitalidad se expresan y
se modelan con mayor maestria.

Ambos son entornos en el que el dominio representacional/proposicional
del lenguaje declina: entre adulto y bebé, del sonido del lenguaje importa su
timbre, cadencia, contorno melddico, ritmo, pausa, en las sombras queda su
contenido semantico; en la musica y en la danza -entendidas como fenémenos
extendidos a lo largo de toda Gaia que nos acompafian desde los inicios de
la forma de existencia humana- el contenido semantico de tipo proposicional
puede no estar, y silo estd se enlaza con las formas de la vitalidad. Las formas de
|a vitalidad, creo yo, suponen la existencia de un cuerpo sutil en movimiento;
una corporeidad que puede albergar estallidos de intensidades de furia, de lu-
ces, de golpes, de pensamientos, de danza; delicados declives, susurros evanes-
centes o suaves, continuos oleajes de voces, de recuerdos, de caricias, de pasos,
hasta el silencio y la quietud que, mientras hay vida, no llegan a ser absolutos.

Como indiqué previamente, Stern vinculd las formas de la vitalidad con
un modo especifico de juego: el juego social temprano que se establece entre
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adulto y bebé durante el primer afo de vida -un juego que nace alrededor de
los 2 meses y tiene sumaximo esplendor entre los 5y los 7 meses-. Hasta don-
de tengo conocimiento, Stern no vinculd las formas de la vitalidad con juegos
més avanzados en el desarrollo, ni tampoco lo vinculd con el garabato infantil.
En lo que sigue intentaré mostrar, en primer lugar, cémo las formas de la vita-
lidad son el alma de los juegos que aparecen durante el tercer afio de vida del
nifio y, en segundo lugar, cémo las formas de la vitalidad estan implicadas en
el desarrollo del garabato infantil.

ELJUEGO CON LAS FORMAS DE LAVITALIDAD

El juego infantil es un objeto de estudio apreciado en todas las tradiciones en
psicologia del desarrollo. En todas ellas, el reconocimiento de la variedad de
juegos va parejo con la valoracién de un tipo particular de juego: el juego de
ficcién o juego simbélico. En algunas tradiciones, la accion o el ademan -por
ende, el movimiento- es reconocido como una parte constitutiva del juego,
pero su valor radica en su cardcter de acompafante de la formacion simbélica.
En la psicologia cognitiva cldsica se extrema la negacidn de la experiencia cor-
poral, llegando a definirse al juego de ficcion como un resultado de la opera-
cidn con representaciones desacopladas o metarrepresentaciones. Aunque en
|a psicologia académica del desarrollo otros juegos -como el juego de ejercicio
o el juego turbulento- son reconocidos, no pasan a primer plano. Estos juegos
corporales parecen carecer del “brillo de humanidad” que posee el juego de
ficcién. Creo que uno de los impactos de la filosofia de la escision ha sido invi-
sibilizar por mucho tiempo modos de juego "no representacionales” basados
en la experiencia corporal sonoro-kinética que tienen un brillo de humanidad
-en el sentido que nos hablan de nosotros mismos- semejante al del juego
simbdlico.

Luego de varios afios de observarlos, los hemos llamado juegos con las
formas de la vitalidad, en homenaje a Daniel Stern, cuyo concepto de formas
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de la vitalidad permitié sacarlos a luz (Espafiol et al. 2014, 2015; Espafiol,
Martinez, Bordoni et al., 2022). El juego con las formas de la vitalidad, aun-
que estd vinculado con el juego social temprano que lo precede, supone un
cambio crucial: la emergencia de la agencialidad o la autoria del nifio en el
juego. En el juego con las formas de la vitalidad ya no es solo el adulto el que
modela las formas de la vitalidad, sino que ambos lo hacen construyendo con-
juntamente el juego. Se trata de un tipo de juego agradable, suave o brusco,
vital y sensible, en el que se produce una experiencia de intercambio intima
y vivida entre quienes lo practican y en el que toda la actividad se desarrolla
en torno a la repeticion variada de sonidos y movimientos, en detrimento de
cualquier contenido figurativo o simbélico. En esta actividad lidica, el adulto
y el nifio elaboran conjuntamente unidades de movimiento y/o sonido segtin
la forma repeticion-variacion. Las unidades -o motivos- se repiten y varian. Las
variaciones de los motivos sonoro-kinéticos se llevan a cabo en las dimensio-
nes espacial -perfiles de ascenso, descenso, amplitud-, energética -suavidad,
brusquedad, etc.- y temporal -continuidad, discontinuidad, ritmo, duracién,
pulsacion- de los sonidos y los movimientos que se realizan. Una descripcion
precisa de las dimensiones en las que varia el motivo puede verse en Espa-
fiol, Martinez, Bordoni et al. (2022). En la actividad lidica infantil, los juegos a
veces se combinan: el juego sensoriomotor puede devenir juego de ficcién y
combinarse con un juego de reglas. De igual manera, el juego con las formas
de la vitalidad se presenta a veces de forma pura y en ocasiones combinado
con el juego de ficcion. En Espafiol et al. (2014) pueden encontrarse ejemplos
de las formas encontradas.

Cuando el juego con las formas de la vitalidad se presenta en forma pura
suele emerger como una improvisacion conjunta que se desarrolla brevemen-
te y se desvanece. Y no vuelve a repetirse. Son estas formas improvisadas y
fugaces las que me interesan, por lo que daré dos ejemplos de ellas.

El contenido representacional de los dos juegos que describiré es nulo.
Se trata de experiencias intercorporales, basadas en la modulacion del sonido
y del movimiento, que emergieron durante el tercer afio de vida. El primero
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surge de la actividad de hacer trazos en un papel y asciende como una ola
que estalla a medida que el juego avanza. Es un juego simétrico entre una
nifiay una adulta -quien escribe-, que se inicia porque la adulta -negéandose a
responder a lo que la nifia pide- rescata, resalta y pone en la escena del juego
algo que la nifia estaba haciendo, transformandolo asi en un motivo factible
de ser elaborado. El seqgundo emerge a partir de un patron de movimiento
propio de los 6 meses -el patrén de, estando acostadas boca arriba, rodar hacia
unladoy el otro tomandose los pies con las manos- que ofrezcoy la nifia toma.
La forma de la vitalidad que se convoca o expresa es serena y continua. Como
un vaivén suave o el discurrir lento de un rio poco caudaloso.

Ahora vos, ahora yo: trazos y vocalizaciones

Cuando Kiara tenfa 2 afios y 4 meses, nos sentamos juntas en el suelo. La nifia,
que hacia unos trazos sobre el papel y a la par vocalizaba, se detiene y me
pregunta alcanzandome el lapiz “; Me dibujas una nena?". Respondo "No, una
nena, no. ;Cmo era eso que hacias, asi?".Y trazo algunas lineas mientras vo-
calizo "Ta, ta, ta, ta, ta". La nifia responde haciendo nuevas lineas en el papel y
vocalizando "Ta, ta, ta, ti, no, ve, de". Se inician, de este modo, varios ciclos de
toma de turnos breves en los que repetimos y variamos la forma y la dindmica
de las vocalizaciones y los movimientos. Digo "Tu, tu, tu, tu" realizando trazos
cortos al mismo ritmo, enseguida Kiara hace un movimiento ligeramente dis-
tinto y aflade una vocalizacion diferente, aumentando la intensidad del tono y
del movimiento, pero manteniendo el ritmo y la melodia del motivo. Asi con-
tinuamos en ciclos de repeticiones con variaciones que suponen el ir hacia el
papel, trazar y volver al centro, siempre respetando la alternancia de turnos.
A veces la nifia, otras yo, introducimos variaciones notables que vivifican el
juego: en algtin momento incorporo un movimiento ligado, suave y amplio,
dibujando un circulo diciendo "Uuuuuuuh” con la misma duracién y caracte-
risticas; la nifia no sigue esta propuesta y genera un nuevo motivo, con dos tra-
20s rapidos y robustos, dibuja una cruz mientras vocaliza "Mi, chd". Repetimos

Celebrando a Tono, Tomo 1_CIERRE.indd 92 @ 24/1/24 12:24



Comentarios sobre el juego y el garabato infantil  { 93

este motivo varidndolo de manera cada vez més intensa hasta que la punta
del ldpiz se rompe mientras realiza unos trazos fuertes. Las dos nos reimos. El
juego ha terminado. Nos hemos organizado en alternancia de turnos desde el
inicio; pero hacia el final, la organizacién temporal del juego se torna cada vez
mds ajustada hasta generar lo que en mdsica se llama jerarquia métrica que
hace que el juego rebose musicalidad. Inmediatamente después de que el
juego termina, se desata una escena de risa compartida. La alegria fue mucha
(descripciones detalladas de este juego pueden encontrarse en Espafiol et al.,
2014y en Espafiol, Martinez, Bordoni et al., 2022).

Vaivén hacia uno y otro lado: rodar sincrénicamente

Cuando Luna tiene 2 afios y 10 meses, estamos acostadas una al lado de la otra
boca arriba en el suelo. Tomandome los pies con las manos, lentamente, em-
piezo a rodar hacia un lado, la nifia se incorpora de inmediato. El movimien-
to le es conocido. Lo practicd muchas veces durante su primer afio de vida.
Vamos y volvemos hacia un lado y otro sin que haya caida, el rodar es calmo,
continuo, sin sobresaltos. Acompafio el rodar con variaciones de la vocalizacion
"ueeeeeieeeee’, semejante a una 3° descendente que es acorde al vaivén sin
caida, continuo, que imprimo al movimiento y al que la pequefia se incorpora
introduciendo la vocalizacion "uuuuuuuu” monétona, suave y continua. Ruedo
hacia un lado e intensifico la cercania al casi envolver a la nifia con mi pierna, con
intencién de finalizar el juego; pero Luna inicia otra rodada y yo la sigo. El senti-
miento de mutualidad es pleno. En parte por el disefio mismo del movimiento:
usualmente, tenemos las extremidades libres abiertas para el contacto con el
entorno; acd el cuerpo cierra un circulo entrelazando las extremidades. Toda la
energia circula por el propio cuerpo casi sin salir hacia el exterior. Y los cuerpos
se entrelazan, entrando una en la kinesfera de la otra-como aclaro lineas abajo-.
Cierro nuevamente el juego intensificando la cercania y Luna lo acepta.

En ambos juegos, las diadas entran en comunién compartiendo organi-
zaciones temporales diversas: la alternancia de turnos en el primer juego, la
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sincronia interactiva en el sequndo. Las formas de la vitalidad que comparten
y devienen en cada juego también se diferencian: el ritmo y la dindmica de
trazos y vocalizaciones dotan de alegria, musicalidad y vitalidad compartida
al primero; la cadencia, el vaivén suave y continuo de sonidos y movimientos
dotan de calma e intimidad al segundo. Los movimientos en relacion con la
kinesfera también son diversos. La kinesfera enmarca el espacio personal, es
la circunferencia que puede alcanzarse con las extremidades extendidas sin
cambiar la postura. En el primer juego, ambas salen un poco de su kinesfera
para hacer los trazos sobre el papel, la nifia sale bastante mas que la adulta,
y retornan siempre al centro de su kinesfera. Durante el juego ninguna entra
en la kinesfera personal de la otra; esta pauta lidica sélo se quiebra cuando
el juego termina y estalla la risa compartida. En el segundo juego, desde el
inicio, nifia y adulta abren la una a la otra el espacio de su kinesfera personal,
lo mantienen abierto a través del vaivén, y la adulta intensifica la cercania y el
repliegue de la una en la otra en el cierre, tanto en el que terminé no siendo,
como en el final."

En estos juegos se experimentan modos bruscos o suaves, rapidos, explo-
sivos o calmos de hacer, de moverse, de vocalizar, que son la clave del mun-
do interpersonal. Es como si las nifias estuvieran explorando, adquiriendo
maestria, en la gama de vitalidad de los encuentros interpersonales y en el
rapidisimo vaivén de la reciprocidad. Para vivir plenamente en nuestro mundo
humano una de las cosas mds importantes que tenemos que aprender es a
participar con soltura en los encuentros interpersonales, rdpidos y plenos de
sentidos cambiantes. Y esto solo se aprende practicandolo. Nadie nos puede
decir verbalmente cémo hacerlo. Los primeros afios de vida estan destinados
en gran medida a aprehender el mundo interpersonal, a tornarnos sensibles y
habiles en sus secretos, a tornarnos maestros en reciprocidad. El espacio pro-
tegido del juego, con adultos corporalmente disponibles para interactuar, es

1. Ambos juegos pueden verse desde 1:16:26 a 1:18:10 en el siguiente video publicado por el Area
de Psicologia del Conocimiento y el Aprendizaje de FLACSO-Argentina (2022)..": https://www.youtube.
com/watch?v=s8vxxUtOVBc&ab_channel=Psicolog%C3%ADadelConocimientoyAprendizajeFLACSO
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un lugar privilegiado para este aprendizaje. Sin recurrir a contenido figurativo
o representacional alguno, en los dos juegos descriptos puede percibirse la
plena capacidad de las nifias para entrar en estados diversos de mutualidad
y cooperacion, y para habitar y co-crear estados prolongados de unién per-
ceptual de aguda reciprocidad. Estos estados permiten la percepcion de los si
mismos/con otros preverbales que describe Stern (1985/1991). En particular,
el si mismo emergente -la experiencia del proceso mismo de la emergencia
de la organizacion-y el si mismo nuclear -la experiencia de agencialidad, co-
herencia, continuidad y perduracion en el tiempo- que, nacidos en el mundo
no verbal del bebé, perduran a lo largo de la infancia y de toda nuestra verbal
vida humana.

EL GARABATO

En el estudio del dibujo infantil, las concepciones de la filosofia de la escision
-contemplativa y representacional- condujeron a la valoracién exclusiva de la
representacion "realista”. De tal suerte, si un trazo no intenta representar de
forma realista las cualidades geométricas de un objeto en el mundo -casa,
humano, animal, sol, bicicleta- no tiene otro destino que ser considerado pura
descarga motora carente de sentido. Esta fue la deriva principal de la compren-
sion del garabato infantil durante el siglo pasado. Sin embargo, como en el
caso del juego, en los margenes emergieron otras propuestas. En los afios 70,
algunos supieron ver que los nifios pequefos tienen una percepcion dindmica
de la realidad y que, a través de la expresividad de la linea, nos muestran su
mundo percibido (Hargreaves, 1991).

Los trazos de los nifios, durante su segundo afio de vida, no intentan repre-
sentar los objetos del mundo. Justamente por eso, dirigen la atencion hacia
si mismos, hacia el trazo. El trazo es un movimiento particular: es un movi-
miento que deja marca. Aunque los primeros garabatos pueden realizarse sin
control visual,inmediatamente aparecen los garabatos controlados, en los que
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la conciencia de ser agente de movimiento y autor de algo “ahi afuera” aporta
un evidente placer. El trazo es ademds un movimiento que genera una expe-
riencia multimodal tnica: a la vision del propio movimiento del brazo/mano
se adhiere la vision paulatina de la marca que va quedando en la superficie; a
la propiocepcién del tronco/brazo/mano moviéndose se adhiere la sensacion
tactil, vibratil, del ldpiz, dedo, palo, aquello que sea que va dejando marca en
la superficie, papel, arena, tierra, baldosa, pared. Cada pequefo garabato su-
pone un cimulo de atracciones sensoriales. El garabato requiere entonces un
entorno especifico: aquel que provee una superficie en la que el trazo pueda
dejar huella, algo con lo que trazar y la disponibilidad corporal para hacerlo.
En reiteradas ocasiones es una parte del propio cuerpo aquello que traza; en
ocasiones, la naturaleza brinda la superficie trazada; en otras, como sefiala
Buffone (2023), es el propio cuerpo la superficie que el nifio elige para tra-
zar lineas. Son multiples, ademas, las superficies trazables y los instrumentos
para realizar el trazo que nuestra cultura ofrece a los nifios. Y asombrosa la
variabilidad de configuraciones corporales -de pie, acostados, sentados, en
cuclillas, en puntas de pie- que los nifios eligen adecuandose a la superficie e
instrumentos disponibles y a la propia dindmica del trazar. Cada entorno varia
el cimulo de atracciones sensoriales multimodales del garabatear generando
pluralidad de experiencias, casi todas ellas con un rasgo comdn: la atencién
focalizada hacia la superficie en que se traza. Mas adelante, en el dibujo, en la
pintura, en la escritura, este cimulo sensorial se enlazara con contenidos figu-
rativos o semanticos complejos. Pero, aunque en el garabato no existan tales
contenidos, ese cimulo sensorial tiene y a la vez expresa, otros sentidos. Y en
él se anticipa, como dije recién, el tipo de atencidn que requerird la escritura,
el dibujo, la pintura. Tanto la focalizacién en la superficie como los momentos
de abandono y atencion dispersa.

Durante el siglo pasado, Rodha Kellogg (1969) abrié una puerta al estu-
dio del garabato. A partir del anélisis de trazos de nifios de diversas culturas,
identificé 20 garabatos bésicos que ocurren regularmente: por ejemplo, el zi-
gzag, el circulo superpuesto de linea multiple, el circulo cortado, el circulo con
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circunferencia de linea multiple, la linea diagonal sencilla y mdltiple, la linea
curva sencilla y mdltiple, la espiral, la linea errante, etc. En realidad, en los
primerisimos trazos infantiles es dificil identificar garabatos basicos. Esos pri-
merisimos trazos son muy llamativos: la complejidad y la diversidad de lineas
asombra, asi también el uso amplio del espacio. Como indica Kellogg, es dificil
diferenciar trazos regulares en esos primeros trazos porque al inicio los nifios
sobreponen trazos sobre trazos. De este magma inicial se iran diferenciando
los garabatos basicos que, como emergen -al igual que los primerisimos tra-
z0s- de movimientos espontaneos y muestran variaciones de tono muscular,
no requieren control visual. Pero el control visual rdpidamente acompafara
al desarrollo del trazo infantil dando lugar a la combinacion y a la ubicacion
espacial de los garabatos, durante el sequndo afio de vida; y alrededor del
tercer afio de vida, a los primeros soles y mandalas en los que puede verse el
inicio de la figuracién.

En afios recientes, un grupo de italianos reabrid el estudio del garabato
prestando atencién a su dimensién corporeizada, afectiva, comunicativa y ex-
presiva. Indicaron que el placery el interés de trazar una y otra vez, de manera
variada, lineas en una superficie muestran a los garabatos como intentos expe-
rimentales similares en muchos aspectos a las reacciones circulares terciarias
teorizadas por Piaget; la hoja de papel se convierte, dicen, en una especie de
laboratorio donde los nifios experimentan con las lineas (Quaglia et al., 2015).

La reaccidn circular es la repeticion de un ciclo adquirido cuyo fin es mante-
ner o descubrir otra vez un resultado nuevo e interesante. La reaccién circular,
en Piaget (1936/1990), encuentra una gradacion de niveles de complejidad
en la distincion entre reaccién circular primaria, secundaria y terciaria. Lo pri-
mero que pueden hacer los bebés es lograr que ocurra otra vez algo novedo-
50 que aparecié de pronto y les gustd o interesé. Esta posibilidad depende
directamente de la sensibilidad del bebé a la contingencia. En particular, a
la contingencia de aquello que ocurre cuando él hace algo. A partir del se-
gundo mes de vida, el bebé empieza a realizar reacciones circulares primarias
en las que reproduce resultados interesantes, descubiertos casualmente, cen-
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trados en su propio cuerpo. En el recién nacido se desatan movimientos no
voluntarios de brazos y piernas, de tronco y cabeza. Estos son movimientos
reflejos -respuestas involuntarias hacia ciertos estimulos especificos- o movi-
mientos espontdneos -enddgenos, repetitivos y ritmicos-. Gran parte de los
movimientos involuntarios se integran durante los primeros meses de vida en
niveles de organizacién mas complejos y pierden su caracter inflexible. En la
reaccion circular primaria, un resultado interesante -vinculado a un reflejo 0 a
un movimiento espontaneo- se descubre porazary se conserva por repeticion.
La reaccién circular primaria es el inicio de la actividad voluntaria del bebé. Es
el inicio de la vida psicoldgica y, podemos pensar también, de la libertad.

Con la conquista de la prensidn hacia los 4 meses, aparecen las reaccio-
nes circulares vinculadas con el mundo exterior. De todos los eventos que
llaman la atencién del bebé, los tnicos que desencadenan reacciones circu-
lares secundarias son los hechos del mundo exterior que se perciben como
dependientes de la actividad propia. Es decir, la reaccién circular solo aparece
cuando el resultado azaroso interesante es percibido como resultado de su
propia actividad y el bebé la siente, por tanto, en su propio cuerpo. De esta
manera, el bebé acumula experiencias sobre su incidencia en lo que ocurre en
su propio cuerpo y sobre su incidencia sobre el mundo. Como indicé Piaget,
entre las reacciones circulares primarias y las secundarias hay variaciones in-
termedias, en las que no es facil distinguir si se trata de una u otra o de ambas.
Las llamé reacciones circulares mixtas. En todas estas reacciones circulares, el
bebé nova en busca de la novedad, la novedad lo encuentra mientras hace y él
activamente la sostiene y la busca mediante repeticién. La bisqueda intencio-
nada de la novedad, previa a que ésta Ultima ocurra, es decir, sin estar ligada
a la percepcion, va a suceder hacia el final del primer afio de vida a partir de
|as reacciones circulares terciarias en las que el bebé produce voluntariamente
acontecimientos interesantes para observar. Y los repite. Es el nacimiento de
la accion intencional.

Ciertamente, entender el garabato infantil como una reaccion circular ter-
ciaria favorece nuestra comprension. Sin embargo, cabe considerar dos cues-
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tiones. Por un lado, que en su génesis el garabato infantil parece vincularse
a las reacciones circulares primarias y secundarias y, posteriormente, con las
reacciones circulares terciarias. Por otro lado, tiendo a pensar que otro impacto
de la filosofia de la escisidn, que cala hondo en la psicologia del desarrollo, es
laimpregnacidn de la nocién de progreso en el corazén mismo de sus teorias;
lo cual nos impide ver la perseverancia y la relevancia de los modos iniciales
de diferentes fenémenos. Si nos quitamos ese corsé tedrico -asi como Stern
(1985/1991) propuso una génesis paulatina de diversas nociones de si mismo
corporeizados hasta arribar al si mismo verbal, y concibid la permanencia y
coexistencia de todos ellos en el nifio y en la persona adulta- podemos pensar
que en el "cimulo de atracciones sensoriales” que supone el garabato infantil
subsisten reacciones circulares primarias, secundarias, mixtas, amalgamadas
con reacciones circulares terciarias. Es el ensamble de ellas lo que le da espe-
sor al garabatear infantil: el nifio gira en el caleidoscopio de los efectos propio-
ceptivos de su trazo, en la marca visual que deja su movimiento y permanece
ahi afuera, en la percepcion tactil de la vibracion del movimiento de su dedo
en laarena o de la punta del Iapiz sobre el papel, en las variaciones que puede
ir generando en cada garabato; en la novedad que emerge y asombra, en la
novedad que se busca, que se conserva y repite. Imagino que el nifio pue-
de percibir holisticamente todas ellas y orientarse, fluidamente, mas a una u
otra.Y, en ocasiones, el trazo se acompafiara también de intercambios afines a
|as reacciones circulares sociales que describid Riviére (1986/2003): aquellas
que emergen casi al mismo tiempo que las reacciones circulares primarias,
en las que los bebés aprenden a producir a través de sus gorjeos, sonrisas y
vocalizaciones un resultado interesante que, en este caso, es la respuesta del
otro. Las personas seguimos dando respuestas temporalmente contingentes a
las acciones de los nifios. Y el garabato infantil suele despertarlas con mucha
facilidad.

De acuerdo con Quaglia et al.(2015), los garabatos nunca tienen la inten-
cion de representar los aspectos formales de la realidad, pero lejos estan de
carecer de sentido. Al inicio, los nifios estan mas interesados en las propieda-
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des dindmicas de los objetos, porque su percepcién del mundo es dinamica.
Los garabatos de los 2 y 3 afios, sugieren, expresan estados emocionales. Dado
que los estados emocionales mas antiguos estan vinculados al bienestar o al
malestar, los trazos parecen adquirir dos formas expresivas que estan conecta-
das con ellos: en las primeras, predominan las lineas ligeras y redondeadas;
en las sequndas, predominan las lineas gruesas y quebradas. Creo que esta
idea puede ampliarse.

El garabatear es una actividad que se transforma, adquiere distintas for-
mas (puede verse una sintesis en Buffone -2023-). En este ensayo quiero
centrarme en una forma particular del garabato: el garabato con nominacion.
Daré primero algunos ejemplos que muestran la expresividad de la linea y la
captacién dindmica y afectiva del mundo, ampliada a partir del concepto de
formas de la vitalidad. Y luego ilustraré, a través de un caso particular, el reco-
rrido evolutivo desde los primeros garabatos diferenciados hacia el garabato
con nominacion y la labor de las formas de la vitalidad en él.

El garabato como expresion de las formas de la vitalidad

El garabato, al igual que el juego, se muestra como un contexto privilegia-
do para la expresion de las formas de la vitalidad. El tamafio, la velocidad, la
reiteracion, la continuidad y la fuerza del trazo parecen expresar diversidad
de sentires dindmicos a los que, a veces, el nifio da un nombre. Cuando ello
ocurre, el nombre suele ser una ventana hacia la experiencia dindmica que el
nifio estd expresando.

Cuando Luna tenia 1 afio y 5 meses, traz6 rdpidamente una linea circular
cortada. Cuando termind, dijo “corazén”. Se llevd la mano al pecho y se lo
golped varias veces. Estaba tan contenta con lo que habia hecho que inme-
diatamente hizo varios garabatos mas del mismo tipo, con trazos rdpidos y
fuertes, y dijo "esto también es un corazén", "esto también”. Parecia estar tra-
zando la experiencia dindmica de su corazén acelerado. A los 2 afios, Luna
estaba dibujando en el mismo papel que su madre. Ella cruzé varias lineas

Celebrando a Tono, Tomo 1_CIERRE.indd 100 @ 24/1/24 12:24



Comentarios sobre el juego y el garabato infantil {1071

largas, mayormente redondeadas, aunque también rectas en algunos tramos.
A veces el trazo era veloz, otras mds lento, casi siempre continuo. Al lado, su
madre dibujé un drbol. Mientras trazaba sus lineas, a nifia dijo "una cancién".
La madre sonrid. Ella canté y le canta muy frecuentemente a la pequefia. Esas
lineas largas y expansivas, que van y vienen, continuas, veloces a veces, otras
lentas, parecen expresar la experiencia envolvente reiterada de la nifia con las
canciones. A los 2 afios y medio, Luna trazd una linea arremolinada y errante
que apenas se notd porque el trazo es muy, muy suave y pequefio; la nifia lo
delined lentamente, acercando la cara al papel y dijo "agua”. La nifia solia pasar
ratos largos en el agua de su pileta mientras mecia en calma a su mufieca, o
movia lentamente pasto, ramitas, corchos en el agua. La experiencia dindmica
reiterada de la calma del agua y la suavidad del flotar cobraron presencia en su
garabato. A los 2 afios y 10 meses, Luna camind por la calle mientras soplaba
un fuerte viento; al volver a su casa, mientras trazaba en un papel, con un rojo
vibrante, grandes lineas fuertes, rapidas, repetidas y superpuestas, en zigzag,
dijo "viento". Con sus trazos rojos la nifia parecia expresar su captacion dinami-
ca del viento que percibi6 en su cuerpo y en su entorno.

Desde los primeros meses de vida, los bebés experimentan formas de la
vitalidad en las variaciones de intensidad, de forma y de temporalidad de los
sonidos y los movimientos que ellos expresan, asi como de los que perciben
en los demés y en los eventos dindmicos de los entornos que los rodean. Ex-
perimentan reiteradamente formas suaves y discontinuas, fuertes y continuas,
movimientos directos y sinuosos, sorprendentes o constantes, veloces, suaves,
continuos y sinuosos; lentos, fuertes, disruptivos y directos jy tantas otras
combinaciones! Y, como lo muestran los garabatos de Luna, antes de llegar
al tercer afio de vida, pueden expresar, a través de sus trazos, experiencias di-
ndmicas consigo mismos, con los otros y con los eventos del mundo. Con sus
garabatos, Luna muestra sus experiencias consigo misma, como el latido de su
corazén; con los eventos del mundo, como el viento o el agua; con los otros,
como el cantar de su madre. Los garabatos tienen la virtud de mostrarnos los
intereses de la nifia: agua, viento, corazdn, cancién. Esas parecen ser cosas del
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mundo que le interesan, con las que se vincula. Cosas a las que la psicologia
académica, anclada en el objeto-instrumento, parece prestar poca atencion.
Un objeto-instrumento puede transmitir las formas de la vitalidad de quien
lo usa, pero no son ellas quienes definen su caracter instrumental. Poner en
primer plano las formas de la vitalidad no solo nos abre las puertas al mundo
afectivo interpersonal infantil sino a todo su sutil mundo sensible, nos revela
otra captacién del mundo.

Breve historia del garabato con nominacién “pelota”

Zilza, nieta académica de Tono, realizé su primer garabato (registrado por la
familia) cuando tenia 15 meses. Su madre sostenia sobre sus piernas la su-
perficie, un cuaderno. Sobre él la pequefia trazé con una birome su primer
garabato: un magma inicial de lineas curvas y rectas que ocupaba casi toda la
hoja, trazado con un claro control visual, acompafiado de gestos, que denota-
ban su placer ante lo que hacia, y vocalizaciones, miradas y sonrisas dirigidas a
su madre que tornaban evidente el tramado social de su hacer. Zilza recorrid el
camino del magma inicial hacia los garabatos basicos acompafiada frecuente-
mente del andamiaje que le proveian sus padres. Cuando tuvo 21 meses trazé
de forma reiterada, variada y fluida varios garabatos basicos, y a los 24 meses
cred con tres de ellos un garabato al que nombrd “pelota”. Entre el momento,
en el que tuvo la habilidad de trazar garabatos diferenciados, y otro, en el que
pudo nombrar su garabato, ocurrieron un conjunto de procesos en los que las
formas de la vitalidad parecian hacer su labor.

Durante sus 21y 22 meses, Zilza traz6 de forma clara y diferenciada los ga-
rabatos zigzag, circulo superpuesto de linea mdltiple, y el circulo con circunfe-
rencia de linea multiple. Traz6 otros también pero como con los mencionados
cred su primer garabato con nominacién, me centraré en ellos. Inicialmente
traz6 el zigzag con trazos fuertes y continuos y un tamafio medio constante,
y los circulos con trazos mas suaves, continuos y de tamafio medio constante.
Pero inmediatamente empezd a modular la velocidad, la intensidad y la ampli-

Celebrando a Tono, Tomo 1_CIERRE.indd 102 @ 24/1/24 12:24



Comentarios sobre el juego y el garabato infantil {103

tud del trazo. Traz6 varios zigzags, en una misma secuencia, de manera fuerte
y continua, sobrepuesta; sequidamente lentifico el trazo, impuso una demora,
aumento luego la velocidad del trazo y disminuyé su tamafio. Y lo combing
con un circulo!: con un circulo con circunferencia de linea multiple englobd
su trazo de zigzag. Y continud trazando un circulo con circunferencia de linea
mltiple grande, amplio. Mientras su mirada atenta denotd una concentracion
tranquila, con brazo extendido y torso inclinado, gané mas extensién, enlen-
tecid notablemente y suavizé su trazo reiterado de circunferencia multiple. A
los 23 meses, ubicé con maestria en el espacio de la hoja garabatos de circulos
superpuestos de linea mdltiple y zigzags realizados con fluidez; Zilza hizo una
pausa, observando su obra, y luego mirg -con actitud de quien que ha hecho
algo- a su madre. “;Qué lindo, eh?, hermoso te sali¢”, le respondid la madre
al instante. Y Zilza, sonriente y plena de simpatia, declaré “;verdad que si?"
El sentimiento de autoria de Zilza -novedoso, pleno y vital- devino en una
experiencia compartida corporal y verbalmente con su madre. Luego, a los 24
meses, Zilza empez0 a trazar velozmente, mientras vocalizaba alegremente,
circulos superpuestos de linea mdltiple, hizo una pausa y empez6 a trazar al-
rededor del circulo suaves y veloces zigzags. Y dijo "ohh, poleta”. Continud tra-
zando pequefios y suaves zigzags por la circunferencia y luego por dentro. “Ah
poleta, si” dijo la pequefia. “jHermosa tu pelota!” respondi6 la madre “jGol!".
Zilza trazé otro circulo al que roded de zigzags y volvié a decir "ja poleta, si!";
agreg6 "salta"; se puso de pie y repiti¢ “salta".

De acuerdo con estas observaciones, el garabato con nominacién surgié
a) luego de que la nifia moduld la intensidad, amplitud y velocidad del trazo
de sus garabatos; b) luego de que combind sus garabatos; c) luego de que los
distribuyd espacialmente; d) luego de que el sentimiento de autoria emergie-
ra ante sus composiciones. Entonces, sin que medie intencion previa alguna,
brotd ante sus ojos la novedad: ahf afuera, en sus trazos, habia una pelota. Y
luego, si, lo repitié intencionadamente.

Siendo nosotros, adultos, hijos de la filosofia de la escision y, por tanto, de
la figuracién, muy probablemente tendamos a pensar que, cuando la nifia tra-
za el circulo estd representando figurativamente a la pelota. Sin embargo, es
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cuando estd trazando los zigzags que la nifia dice "ohh, poleta” Y esos zigzags
los traza de manera demorada, atenta y calma. Creo que Zilza, a través de su
garabatear, empezd a expresar las formas de la vitalidad de su experiencia con
|a pelota, la dindmica del rebote suave de la pelota. Obsérvese que al final dice
"salta". Al saltar la nifia recibe propioceptivamente la vibracién que recorre sus
huesos. Es probable que Zilza atine la experiencia propioceptiva vibratoria de
cuando salta con la visién de la vibracion de la pelota rebotando suavemente.
Su garabato es una ventana abierta a su modo de captar, de vincularse con la
pelota. Una experiencia que no parece ser brusca ni intempestiva. Su garabato
no expresa golpe o sorpresa sino un suave ir y venir, un rebote suave, una
vibracion 2.

Stern (1999/2011) planté una clara idea. Durante el desarrollo, el nifio ha
de volver el mundo de experiencias del revés: ha de convertir percepciones y
sentimientos del mundo experiencial en acciones externas y actividades que
otros pueden observar en escenarios abiertos; en el juego con las formas de la
vitalidad y en el garabato los nifios vuelven del revés su mundo. Gracias a ellos
podemos imaginar las experiencias vitales que supieron convertir en una ma-
terialidad; que los otros, nosotros, podemos observar en escenarios abiertos. Y
a la que podemos, a través de una sutil corporeidad compartida o imaginada,
responder, valorar e interpretar.

2.Imégenes de los garabatos basicos descritos por Kellogg (1969) y de los garabatos realizados por Luna,
asf como la secuencia videograbada del garabato con nominacion pelota de Zilza, pueden verse desde
1:19:56 a 1:25:44 en el video publicado por el Area de Psicologia del Conocimiento y el Aprendizaje de
FLACSO-Argentina (2022)..: https://www.youtube.com/watch?v=s8vxxUt0VBc&ab_channel=Psicolog%-
(C3%ADadelConocimientoyAprendizajeFLACSO
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REPRESENTACIONES SOCIALES Y
POLITEISMO METODOLOGICO

Noemi Graciela MUREKIAN

INTRODUCCION

José Antonio Castorina demostrd un singular interés por el poli-
teismo metodoldgico (Castorina, 2016a, 2016b, 2020; Castorina y
Barreiro, 2012), eje temdtico peculiar que invita a homenajear su
obra en torno a la teoria de las representaciones sociales.

Moscovici (1982; 2001; 2007) hizo reflexiones epistemo-
l6gicas que fueron decisivas para la constitucion de la TRS,
respecto de la investigacion empirica y tedrica. Entre otras
contribuciones, explicitd las tesis filosficas que enmarcaron
|la elaboracion de laTRS, estableciendo una ruptura con la psi-
cologfa social cognitiva; examind su origen en el entrecruza-
miento de diversas disciplinas, y justificd el politeismo meto-
dolégico, en contra del unicismo del positivismo; o respondié
a las criticas de vaguedad y ambigiiedad de la definicion de
RS(...)(Castorina, 2020, p. 88)

Se trata de asumir el "politeismo metodoldgico”, que es irre-
ductible a la "acumulacién y andlisis de los datos" y necesita
de la reflexidn tedrico-conceptual, que es una actividad pre-
via 0 que acompafia a la investigacién empirica. En verdad,
|a cuestion central es cdmo asumir los tres niveles de inda-
gacién empirica, teérica y meta tedrica, para alcanzar la con-

Celebrando a Tono, Tomo 1_CIERRE.indd 107 @ 24/1/24 12:24



108 ¢ Construccién de conocimientos en el campo psicoldgico

sistencia del "ciclo metodoldgico”, entre el marco epistémico, las teorias,
los métodos especificos y los fenémenos que se construyen (Castorina,
2016b, p. 103)

El politeismo metodoldgico como metafora presenta un atractivo figurati-
vo que remite al aire de curiosa rebeldia al reunir ciencia y religion para repre-
sentar el rechazo a elecciones dogmaticas del método en las ciencias sociales.
En cuanto tal, invita a descubrir las huellas de su sociogénesis académica y
de sus sentidos; objetivo que implica diferenciar entre la idea, la practica y su
nominacién. Una duda estuvo en la base de esta indagacién: el hallazgo de
una doble atribucidn respecto al origen de su autorfa. Tratar de esclarecer ta-
les interrogantes forma parte del objetivo general que orientd su exploracion.
Una seleccion de citas textuales se justifica.

EL LUGAR DE LAS METAFORAS EN LAS CIENCIAS SOCIALES

La apelacion a metaforas para dramatizar la discusion del método se ha mostra-
do habitual en el campo de las ciencias sociales al punto de generar expresio-
nes tras las cuales se han encolumnado tradiciones diversas. Los especialistas
del campo de estudio pusieron en evidencia su valor para abordar, entre otras,
la cuestidn de la reflexividad en lo que hace al oficio del investigador (Piova-
ni y Mufiiz Terra, 2018). Un sinniimero de metaforas lo testimonian como la
del "nacionalismo metodolégico” del socidlogo Ulrich Beck, quien la utilizara
para criticar a la sociedad nacional o Estado-Nacién como unidad de investiga-
cién y para proponer en su lugar la del “cosmopolitismo metodoldgico” (ver
Posadas Veldzquez, 2015). Del mismo modo, el “anarquismo metodoldgico”
(Feyerabend, 1981), el "individualismo metodoldgico” (Boudon, 2002; Farr,
1993), la llamada "metéfora aerondutica” (Guber, 2018) o la "triangulacién
metodoldgica” (Caillaud y Flick, 2016; Denzin, 1970). Todas ellas responden
aimdgenes combinadas de dimensiones que ponen en tensién, y a veces en

Celebrando a Tono, Tomo 1_CIERRE.indd 108 @ 24/1/24 12:24



Representaciones sociales y politeismo metodoldgico ¢ 109

conflicto, corrientes de pensamiento de diferentes dmbitos: cientifico, filoso-
fico, politico, social, ideoldgico. Su utilidad es innegable en la medida en que
dichas metéforas han favorecido tendencias y usos que revelan el valor de su
intencionalidad y el reconocimiento del poder simbélico de su construccién
tedrica y epistemoldgica.

METAFORAS EN LA OBRA DE SERGE MOSCOVICI

Hacer del método experimental, o de los métodos no experimentales, una
garantia de la via regia para llegaral conocimiento, es tan pernicioso como
cualquier otro fetichismo (...) Si mi preferencia se relaciona con los méto-
dos de observacion y de analisis cualitativo, como fueron ilustrados por los
trabajos de Jodelet, Parker o Palmonari, eso es un problema de eleccion
personal,y no un problema epistemolégico. En suma, soy un metodélogo
politeista, y no monoteista. (Moscovici, 1994, p.15)

El uso de metéforas en la obra de Serge Moscovici ha sido caracteristico en
su misién de esclarecer y defender aspectos epistemoldgicos y ontoldgicos de
su teoriay de su programa de investigacién. Especialmente, en lo que concier-
ne a la propuesta innovadora, creativa y heuristica de la teoria de las represen-
taciones sociales (Moscovici, 1961/1976). Castorina (2016b) lo resalto al ana-
lizar el "marco epistémico” a partir del cual Moscovici "enfocé las cuestiones
epistemoldgicas que fueron decisivas para la legitimacién de la TRS, mientras
realizaba su investigacién empirica y elaboraba su teoria” (p. 81).

El estilo metafdrico del autor ha sido destacado por varios especialistas del
campo, como lvana Markové (2008):

En un sentido general, una metafora, por supuesto, es un dispositivo im-

portante en el trabajo creativo de los cientificos, en la aclaracion de sus
ideasy en lainvencién de nuevos conceptos, y lo encontramos en la inves-
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tigacion de William James, Henri Bergson, Charles Darwin, asi como en la
de Serge Moscovici. (p. 471)

Del mismo modo, lo corrobord Denise Jodelet (2019):

Enunarticulo de la revista rumana de Psicologia Social (...) yo recordé (Jo-
delet, 2015b) una expresion que habfa acufiado para designar el objeto
de sus investigaciones sobre las representaciones sociales: “el pan de la
realidad”. Metafora magnifica para dar cuenta a la vez de la inspiracién, el
objetivo y el modo de ser de su relacién con el objeto. (pp. 38-39)

Por su lado, Jorge Jesuino (2018) concordd en sefialar que Moscovici re-
currié “con frecuencia a metaforas ilustrativas de sus argumentos” (p. 61); afir-
macién asociada al paralelismo sugerido entre la vida y la obra de Moscovici
y de Pierre Bourdieu. En los Gltimos afios, especialistas en representaciones
sociales verificaron ciertas convergencias con la intencion de acercar aspectos
de sus teorizaciones (Barbosa Abdalla, 2019; De Cassia Pereira Lima y Faria
Campos, 2015; Jesuino, 2018; Pifiero, 2008). De hecho, Jesuino (2018) in-
terpretd como metafora triangular al modelo genético sujeto-alter-objeto’, y
calificd como metdfora triangular a la triada campo-habitus-capital aun cuando
Bourdieu no la presentara en esos términos.

En la década de 1990, desde diferentes programas de investigacion, Mos-
covici y Bourdieu coincidieron en rechazar una suerte de monismo metodo-
légico (Moscovici, 1992), monismo o absolutismo metodoldgico (Wacquant,
1992), monoteismo metodoldgico (Bourdieu y Wacquant, 1992a) que limita-
ria la actividad del experto a una simple repeticion de esquemas preestableci-
dos, de instrucciones impuestas por tradiciones metodoldgicas hegemdnicas
(Murekian, 1993). La atribucion de autorias convergentes invita a revisar parti-

1. Cabe precisar que no todos comparten la idea de "metafora triangular”: “la triangularidad no es una
metafora (cf. Zittoun et al., 2007), sino que es la linea de partida epistemoldgica de la teorfa” (Markovd,
2008, p. 71).
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cularmente la historia de acufiacién de la expresion politeismo metodoldgico
através de la obra de estos significativos referentes de la Psicologia Social y de
la Sociologia europeas.

SOCIOGENESIS DEL POLITEISMO METODOLOGICO COMO
METAFORA

Si se parte de un criterio cronoldgico, se constata que Moscovici se anticip6
una década a los textos en los cuales Bourdieu y Wacquant la utilizaron. La
primera publicacién de Moscovici (1982), conjeturé Markové (comunicacién
personal, 9 de mayo de 2020), se enmarcé en sus reflexiones en torno al futu-
ro de la Psicologfa Social. La segunda publicacién, segtin Annamaria S. De Rosa
(comunicacion personal, 9 de mayo de 2020), fue Prefazione (Moscovici, 1986)
editada en un nimero especial de Psicologia e Societa. En cambio, Bourdieu y
Wacquant lo hicieron a posteriori en dos versiones de una misma obra: francesa
-Réponses. Pour une anthropologie réflexive (Bourdieu & Wacquant, 1992a)- e
inglesa -An invitation to reflexive sociology (Bourdieu & Wacquant, 1992b)-.

Segtin Markové (2008), Moscovici reflexiond a lo largo de toda su obra
sobre la naturaleza del método en la Psicologia Social, en general, y en laTRS,
en particular. La autora subray6 el caracter distintivo del estudio de las RS y
elucid el sentido del politeismo metodoldgico en Moscovici. A diferencia de
algunas corrientes de la Psicologia Social mds centradas en la produccién de
datos y en la utilizacién de ciertos métodos,

(...) la teoria de las representaciones sociales esta abierta a todo tipo de
métodos: tanto a los de prueba como a los de invencién. De hecho, hace
hincapié en el uso de multiples métodos siempre que contribuyan a resol-
ver el problema de investigacién en cuestion. (p. 476)

En efecto, Moscovici cred la metéfora del politeismo metodoldgico a partir
de la prdctica investigativa en el marco de su tesis doctoral. Practica que des-
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cribié y fundamentd en la primera edicion de £/ psicoandlisis, su imagen y su
publico (1961) asi como en la segunda (1976), nominéndola afios después
(1982). Su valioso legado se descubre en la explicitacién del sentido episte-
molégico que le atribuyd al politeismo metodoldgico. Es decir, en aquello que
calificd como una "retro-revolucién metodoldgica” que buscaba anticipar una
via a favor de lo social dentro de la Psicologfa Social:

En resumen, creo en un pasaje del monoteismo a un politeismo meto-
doldgico (...) Es cierto que en la actualidad la resistencia es muy fuerte.
Las revistas siguen siendo reacias a publicar articulos "no experimentales”.
Pero hablo del futuro, y estoy convencido de que en el futuro estas resis-
tencias caeran. (Moscovici, 1982, p. 3)

Diez afios después, también justificaria el recurso a los métodos variados
en Psicologia Social:

Ellos son claramente necesarios siempre que se los emplee con seriedad
y que revelen algo novedoso a propdsito de los fendmenos estudiados.
Pronunciarse sobre la realidad, sobre el mundo en el cual vivimos, ayudar
a comprenderlo mejor en profundidad, por el medio que sea, he ahi lo
que torna una ciencia viable y feliz. (Moscovici, 1992, p. 138).

Y fue mas alld adn: “la eleccion de un método es al mismo tiempo la elec-
cion de una manera de hacer, de una manera de trabajar, y hasta cierto punto
de una manera de vivir" (Moscovici y Buschini, 2003, p. 5).

De Rosa y Arhiri (2019) consideraron importante insistir en que Moscovici
consideraba que

“la Teoria de las Representaciones Sociales debe abrazar un politeismo

metodoldgico” y que “los métodos no son més que medios para alcanzar
un fin. Si se convierten en un fin o en un criterio de la seleccién de temas
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e ideas, entonces no son mas que otra forma de censura profesional (Mos-
covici 2000, p. 268)(...)" (citado en De Rosa, Arhiri, 2019, p. 3).

Por su lado, Juan Pérez, en respuesta a una consulta especifica (comunica-
cion personal, 24 de marzo de 2020), afirmé: "Si, Moscovici se definia como
un politeista metodolégico. Era su modo de decir que estaba abierto a todo
método que aportara conocimiento (...) sin duda él jugaba con la adoracién
de algunos psicdlogos sociales por la experimentacién, como una religion..."
0 como bien lo anticipa en otro contexto (Pérez et al., 2015), al destacar que
aun habiendo forjado vinculos importantes con figuras de la Psicologia Social
americana, Moscovici nunca se limitd en la eleccién de los métodos ni en abo-
gar por el politeismo metodoldgico.

EL I?OL/TE/'SMO METODOLOGICO: RESGUARDOS
PRACTICOS

El estudio de las representaciones sociales promovido por Moscovici buscd
caracterizar la complejidad simbdlica y experiencial de aquello que indaga.
Condicion que explica en parte el sentido de la metéfora “politeismo meto-
doldgico” que inspirg diversas acepciones y sentidos asociados como los de
triangulacion metodoldgica (Castorina y Barreiro, 2012; Haas y Kalampalikis,
2010); multimetodologia y multidisciplinariedad (Caillaud y Flick, 2016),
modelling paradigmatic approach (De Rosa, 2014; De Rosa et al, 2016), plu-
rimetodologia y complementariedad metodoldgica basada en un polimorfis-
mo metodoldgico (Kalampalikis y Apostolidis, 2016) entre otros. Ahora bien,
la multiplicidad de métodos de investigacion podria generar inconsistencias
tedricas y epistemoldgicas. De Rosa (1994), desde un comienzo, se mostré
preocupada por esta problematica y fue prolifica y convincente a lo largo de
sus escritos:
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El'hecho de que Moscovici se haya negado a participar en la disputa meto-
doldgica deberia ser motivo y ocasion para que todo aquel que se refiera
al paradigma de las R.S. reflexione sobre los disefios de investigacion, no
solo en funcion de los objetivos de la misma, sino también en funcion del
desarrollo de la teorfa (cuya responsabilidad es de todos los que contribu-
yenaellay no sélo de su fundador). (p.16)

En efecto, De Rosa (1994) planted el interrogante ;monoteismo vs
politeismo metodoldgico? como punto de partida para una certera evaluacion
y respuesta a las criticas de ""vulnerabilidad metodoldgica” (...) y “debilidad
tedrica” de laTRS" (p. 15)y de cierto “laxismo" conceptual que ha conllevado a

(...)lareconstruccién del inventario de la critica, a veces merecido no tan-
to por laTRS, sino por la forma en que los investigadores la han banaliza-
do (De Rosa, 1994), haciendo absolutamente ineludible "la necesidad de
una teorfa del método” y un andlisis metatedrico de toda la produccién
cientifica basada en este paradigma (...) (De Rosa, 2006, p. 185)

Ella destaco que Moscovici ya en Prefazione (1986) habia sido muy claro
respecto a que “cada clase de RS debe ser susceptible a un tratamiento meto-
doldgico particular, respetando la conformacion y la dindmica peculiar de cada
unadelasRS(...)" (De Rosa, 2016, p. 46). En tal sentido, De Rosa y su equipo
lograron plasmar objetivos muy concretos respecto al sentido holista y axial
del politeismo metodoldgico en la heterogénea comunidad de investigadores
en RS: europea, latinoamericana, norteamericana y de escenarios emergentes
~Africa, Oceania, Asia-. Lo hizo a partir de su novedoso "paradigma” o “meta-
teorfa unificadora” de las ciencias sociales (De Rosa, 2014) -el modelling pa-
radigmatic approach (enfoque paradigmatico de modelizacién)- muy distante
de la vision tradicional de los métodos multiples como suma de diferentes
técnicas. Su intencion:
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1) mostrar la generatividad de la teorfa de las representaciones sociales
para multiples enfoques paradigméticos a lo largo de diferentes décadas
y a través de varios contextos-continentes geoculturales y, en particular,
relacionar multiples enfoques paradigmaticos y niveles de analisis con el
"politeismo metodoldgico” en la literatura de las representaciones socia-
les; 2) ofrecer pruebas empiricas de la pertinencia de la TRS en diversos
ambitos tematicos con el fin de mostrar su atractivo para diversos domi-
nios y temas disciplinarios. (De Rosa et al., 2016, p. 13)

Existe pues una diversidad de apropiaciones del concepto. Rateau y Lo Mo-
naco (2013) han sefialado tres aspectos caracteristicos de la TRS que conllevan
ala utilizacion de diversas metodologias: 1) es una teorfa suple y adaptable; 2)
es una teorfa psicosocial del sentido comtn; 3) es una teoria que ha favorecido
|a elaboracién de metodologias variadas. A su vez, Caillaud y Flick (2016), ante
la necesidad de integrar la reflexion epistemoldgica frente a las tres formas
de triangulacién de Denzin -tedrica, metodoldgica e interdisciplinaria-, des-
tacaron que la TRS ofrece un marco tedrico y epistemoldgico relevante para
promover el desarrollo de la multimetodologia y la multidisciplinariedad. En
perspectiva historica, el politeismo metodoldgico ha sido alentado y practicado
por especialistas de los principales enfoques de laTRS (De Alba, 2016; De Rosa
etal., 2018), desde el modelo princeps, cualitativo etnografico, al estructural,
el posicional, el lingiistico, dialégico, comunicacional e interpretativo, testi-
monio de un anclaje libre y diverso.

PIERRE BOURDIEU Y EL POLITEISMO METODOLOGICO

Cultores de la obra de Pierre Bourdieu le han atribuido o bien la idea, o
bien la autoria de la metéfora. Denis Baranger (comunicacion personal, 20 de
mayo de 2020) sostuvo que se confront con la expresién politeismo metodo-
légico en Science de la science et réflexivité (Bourdieu, 2001). Para Baranger
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(2012), el trabajo de Bourdieu en Argelia fue ejemplaren lo que concierne ala
préctica del politeismo metodoldgico:

(...)la maestria exhibida en la combinacién de informaciones provenien-
tes de distintas fuentes, como la observacidn etnogréfica, la entrevista y
una profusién de datos estadisticos primarios y secundarios; sin duda,
constituye una de las expresiones més logradas de lo que el mismo Bour-
dieu denominaria su «politeismo metodoldgico» (p. 95)

En esa misma linea, David Inglis (2000) en un capitulo especial sobre la
obra de Bourdieu recupera la siguiente cita, a su vez retomada por Chadoiny
Houdeville (2017) de Bourdieu (2003):

El hecho de que me considerara, originalmente, un etndlogo [...] me Ile-
v6 a importar a la sociologia mucho de lo que habia aprendido haciendo
filosoffa y etnologia: técnicas (como el uso intensivo de la fotografia, que
habfa practicado mucho en Argelia), métodos (como la observacién etno-
grafica o la entrevista) [...] y sobre todo, quizd, problemas y modos de pen-
samiento que exigian el politeismo metodoldgico que he ido teorizando
después”. (Bourdieu, 2003, p. 196, como se cité en Chadoin y Houdeville,
2017,p.18)

A'su vez, Andrew Abbott (2011), en la Conferencia inaugural del Congreso
de la Asociacion Francesa de Sociologia en el marco de una retrospectiva de su
obra, retomo la expresién politeismo metodoldgico militante cuya autoria le
atribuyé a Loic Wacquant. En efecto, Wacquant (2017), uno de los principales
discipulos y colaboradores de Bourdieu, calificé el perfil activo y comprometi-
do que éste le daba a la investigacion como una “practica seductora de poli-
teismo metodoldgico” (p. 283). En su testimonio, L. Wacquant (comunicacién
personal, 15-16 de marzo de 2022) argumentd:
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Una cuestion interesante. Yo crefa ser el inventor de la expresién en Invita-
tion to reflexive sociologie (1992)1...] Del mismo modo, las expresiones
"monismo” y "absolutismo” son de mi pluma... Pero yo descubro que se
trata de un caso de invenciones mdltiples. Formé “politeismo” (mi expre-
sién) a partir del rechazo de Bourdieu al "monismo” (su expresién). Espero
que esta aclaracion le sea util.

Asi, la duda acerca de la doble atribucién de la autoria advertida en esta
exploracién sociogenética derivo en una revelacién novedosa e inesperada.

COROLARIO. POLITEISMO METODOLOGICO VS. MONOTEISMO
METODOLOGICO: ;THEMATA EPISTEMOLOGICO?

El breve recorrido buscé colocar en primer plano el contexto de emergencia
de la metdfora: las practicas de investigacion empirica en sintonia con la in-
novacién de sus fundamentos cientificos. Moscovici y Bourdieu le confirieron
densidad tedrica y epistemoldgica. El politeismo metodoldgico como metafo-
ra, parafraseando a Lakoff y Johnson (2004), descubrié y validé una nueva rea-
lidad en el acontecer del investigador. Moscovici fue pionero en la nominacién
y explicitacién de su sentido y su objetivo: otorgar un marco tedrico-epistemo-
l6gico a las practicas investigativas plurales y multimetodolégicas en busca de
una creativa transformacion en la Psicologia Social. Posteriormente, Bourdieu
y Wacquant lo hicieron en el marco de la Sociologfa. Sin dudas, las Ciencias
Sociales se vieron cualitativamente estimuladas y favorecidas por los debates
que generaron. De alli que para situar este interrogante en un horizonte del
saber (Moscovici, 1999), en sintonia con el marco de este homenaje, vale re-
cuperar heuristicamente la antinomia metodoldgica monoteismo-politeismo
para plantearla como thema en términos de Markova (2015): "Un thema me-
todoldgico (epistemoldgico) es un principio rector de la disciplina, que organiza
y dirige las cuestiones de estudio a través de una perspectiva especifica” (p. 1).
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Dicha oposicion diddica podria entenderse entonces como un thema emer-
gente y disruptivo en linea con lo que algunos autores interpretaron como
transformaciones epistémicas suscitadas por el enfoque o modelo moscovicia-
no "dialéctico, relacional y ternario” (Jodelet, 2022, p. 10), un cambio de para-
digma en Psicologia Social (Camargo, 2019) o bien de una crisis o ruptura de
marcos epistémicos en las Ciencias Sociales (Castorina, 2008, 2016b, 2020).2
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REPRESENTACIONES SOCIALES E
HISTORICIDAD

Lacia ViLLas Boas

ELZORRO Y ELERIZO: UBICANDO EL PUNTO DE
PARTIDA

En un ensayo sobre Tolstoi publicado en los afios 1950, Isaiah
Berlin hace una apropiacion de un fragmento de un poema de
Arquiloco de Paros, que vivié en la primera mitad del siglo Vil a.C.,
y dice mds o menos lo siguiente: the fox knows many things, but
the hedgehog knows one big thing [El zorro sabe muchas cosas y
el erizo solo una, pero esa Unica cosa es muy importante] (Berlin,
2013, p. 1). A partir de este verso, él clasifica una lista de escrito-
res y pensadores como erizos o como zorros teniendo en cuenta
ciertos rasgos que definirian sus obras. Asf, segtin Berlin, habria,
por un lado, autores que, como los erizos del verso de Arquiloco,
parten de una visién unitaria y coherente como principio organiza-
dor basico de lo que piensany de lo que perciben para relacionar
sus discusiones con una determinada idea. Por otro lado, estarian
los que, como los zorros, se interesan por varias cosas, tienen una
vision multiple, persiguen varios fines y objetivos y no se encajan
necesariamente en un Unico sistema de pensamiento. Por supues-
to, se trata de una licencia poética y el propio Berlin (2013) afirmé
la simplificacién que supone el cardcter dicotémico de la clasifica-
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cion "zorro/erizo"". Pero, aun asi, su caracterizacion encierra un potencial heu-
ristico y es posible hacer uso de ella para entablar un didlogo con la obra de
José Antonio Castorina que seria tanto un erizo como un zorro. Seria erizo en su
comprension del fendmeno psicoldgico que, apoyado en un sustrato concep-
tual refinado, -Castorina es un epistemélogo por encima de todo-, le permite
aprehender este objeto de forma coherente. Y serfa zorro, porque consciente
de la complejidad que impregna la construccién del conocimiento refuta el
reduccionismo y el eclecticismo, y se abre a una perspectiva interdisciplinar.

En este sentido, Castorina articulard, sobre todo, tres campos del saber: la
Filosofia, la Psicologia y la Educacién contribuyendo intensamente a la promo-
cién de lo que Braudel (1968) llamé un mercado comiin entre las Ciencias So-
ciales; lo que él hace de manera calculada. Tanto es asf que, en una entrevista
publicada en Brasil en los afios 90, cuando se le pregunta por sus principales
influencias tedricas en su trayectoria intelectual, Castorina se refiere a tres au-
tores que le habrian marcado desde un principio: Kant, Marx y Piaget (Becker
etal., 2017). Segun él, Kant, por la forma de plantear los problemas epistemo-
I6gicos; Marx, por la orientacidn a analizar situaciones concretas y Piaget, por
abordar los problemas del conocimiento, a lo que Castorina afiade: £ curioso
que cheguei a Piaget ndo pela Educacdo, nem pela Psicologia, mas através da
Filosofia [Es curioso que llegué a Piaget no por la Educacion, ni por la Psicolo-
gfa, sino por la Filosofia] (Becker etal., 2017, p. 128). Sus fuentes intelectuales,
adoptando libremente la clasificacion de Berlin, permiten colocarlo en la lista
de los zorros. Pero como también estd muy atento a la convivencia interdisci-
plinar, sus obras no se deslizan hacia el eclecticismo, sino més bien hacia un
didlogo fértil en el que su lugar de intervencion esta siempre muy bien delimi-
tado; lo que contribuye también a identificar cada vez més las especificidades
de la Psicologfa, la Filosofia y la Educacién. Erizo, por lo tanto.

1. Of course, all oversimple classifications of this type, the dichotomy becomes, if pressed, artificial,
scholastic and ultimately absurd. [Por supuesto, en todas las clasificaciones excesivamente simples de
este tipo, la dicotomia se vuelve, si se extrema, artificial, escoldstica y en (Gltima instancia absurda]”
(Berlin, 2013, pp. 2-3).
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Ademds, aunque es un investigador muy versatil que aborda diferentes te-
mas, la problematica del conocimiento estd siempre presente en toda su obra.
Y es, precisamente, el tema del conocimiento lo que haré que Castorina llegue
al campo de la Historia, reflexionando tanto sobre su dimensién historiografi-
ca y académica, como sobre los conocimientos histdricos que se ensefian y se
aprenden en una situacion escolar. Este es su principal aporte, sobre todo a
partir de las reflexiones que, sobre este tema, compartira con Mario Carretero.

Asi, para presentar un breve panorama de esta trayectoria de discusion,
quisiera destacar algunos de los textos de Castorina y sus colaboradores (Ca-
rretero y Castorina, 2012; Carretero et al., 2013; Castorina, 2005; 2006, 2007;
Castorinay Parellada, 2016); que abordan, directa o indirectamente, la proble-
matica entre representaciones sociales e historia, entendida aqui tanto como
saber historiografico como saber escolar.

La intencién aqui es retomar, sin ninguna pretension de exhaustividad, los
trabajos de Castorina que tratan de las articulaciones entre las representaciones
sociales y la historia para, a partir de sus andlisis y preocupaciones, situar algunas
probleméticas. Eso porque las relaciones entre representaciones sociales e histo-
ria, como ya tuve oportunidad de exponer, constituyen un aspecto que, sin ser
nuevo, permanece poco explorado, observandose un uso simplificado, o incluso
una ausencia, de discusiones historiogréficas sobre temas que involucran, preci-
samente, procesos de anclaje, de génesis y de transformacion de las representa-
ciones, y cuyo didlogo con la historia no puede limitarse a un "trasfondo” una vez
que esos vinculos son mas amplios (Villas Boas, 2010, 2014, 2015).2

2. Hay que subrayar que, principalmente a partir de la década del 2000, surgieron varios estudios dedi-
cados a las relaciones entre representaciones sociales e historia, poniendo al conocimiento histérico e
incluso historiografico, a veces como objeto de las representaciones sociales, a veces como contenido de
esas representaciones. Entre esos estudios, podemos mencionar, mas recientemente, las investigaciones
desarrolladas, sobre todo, en Argentina por Elena Zubieta, Noemi Murekian, Maria Cristina Chardon, asi
como el propio José Antonio Castorina; en Bélgica por Laurent Licata; en Espafia por Dario Paez; en México
por Rodolfo Sudrez; en Nueva Zelanda por James Liu; sin dejar de indicar los trabajos de Celso Sé en el
contexto brasilefio y de Nicole Lautier en Francia. A pesar de la importancia de estos estudios, la adopcién
de un punto de vista histérico para abordar representaciones sociales, como ya alertaba Jodelet (1989),
constituye un aspecto todavia poco explorado por la teoria en que se observa una ausencia o un uso sim-
plificado de las discusiones historiograficas en los estudios de representaciones sociales.

Celebrando a Tono, Tomo 1_CIERRE.indd 127 @ 24/1/24 12:24



128 ¢ Construccién de conocimientos en el campo psicoldgico

Para empezar, un primer eje de discusion de las obras de Castorina selec-
cionadas se centrara en una cuestion historiogréfica en la que se establece un
didlogo entre las representaciones sociales y la historia de las mentalidades.
El sequndo eje, en el que se sitia la mayor contribuciéon de los estudios de
Castorina a los debates entre representaciones sociales e historia, se centrara
en la problematizacién del conocimiento escolar.®

TER EJE. REPRESENTACIONES SOCIALES E HISTORIA DE
LAS MENTALIDADES: MATRIZ COMUN

En general, el concepto de representacién es un concepto clave del discurso
histdrico en cualquier tradicién historiogréfica: Carlo Ginzburg, Roger Chartier,
Gérard Noiriel, Philippe Poirier y tantos otros se dedicaron a mostrar cémo
cada vertiente historiografica entiende el término representacion, indicando
sus ambivalencias -e incluso contradicciones- seguin los marcos de referencia
utilizados.*

Lo que si es un consenso es que gran parte de esta discusion sobre el con-
cepto de representacion proviene de las consideraciones de Durkheim sobre
las creencias, el conocimiento y la realidad social. Tanto es asi que el propio
Moscovici (2001) afirma que la nocion durkheimiana de "representacion co-

3. Aunque se esté hablando de historia y representaciones sociales, estos conceptos, que se estan en-
tendiendo en el plural y en la diversidad de sus formas, poseen una considerable bibliografia, la cual
no podemos recoger aqui por falta de espacio.

4.No hay espacio para discutir esos aspectos aqui, pero lo que me gustaria destacar es que, en Brasil, fue
el abordaje de la historia cultural lo que contribuyd a la difusién y popularizacién del término “represen-
tacién” entre los historiadores; proceso que no se tradujo en una discusién mas efectiva acerca de sus
significaciones. Entre los historiadores que mas se acercaron a la teoria de las representaciones sociales
en el contexto brasilefio, podemos citar al historiador Ciro Flamarion Cardoso. En un texto publicado en
los afios 2000, él afirma que fue la Psicologia Social que, por medio de los estudios de Serge Moscovici,
supo manejar con mayor precisién, atendiendo a las complejidades que envuelven una nocién que en
las demas disciplinas -incluyendo la historia cultural- solo aparecen en formas vagas (Cardoso, 2000).
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lectiva’, que prefigura el concepto de representaciones sociales, “... habria
incluso caido en desuso si no fuera por una escuela de historiadores que con-
servo sus rasgos, a lo largo de investigaciones sobre las mentalidades” (p. 45);
lo que indica que él estaba al tanto de la discusion que se mantenia sobre este
concepto en el dmbito de la Historia.

Destacando la importancia de Durkheim en la Nouvelle Histoire [Nueva
Historia] en Francia, Duby (1961) afirma que sus obras, incluso, habrian intro-
ducido el término mentalidad para indicar el modo de pensar que prevalece
en una determinada sociedad, preparando asi el estudio de las actitudes men-
tales a partir de su consideracion no como particulares del individuo sino, por
el contrario, como comunes a todo el grupo. Asi, en este contexto, se trataba de
vincular fuertemente las representaciones colectivas y la conducta personal al
estado de una sociedad y, por tanto, a su historia.

Confirmando, en cierto sentido, la afirmacién de Moscovici en lo que se
refiere al papel desempefiado por los historiadores en la preservacion de la
nocion de representacion colectiva, Duby (1961) contintia observando que, en
un primer momento, la Historia, mds que la Psicologia, habria contribuido al
mantenimiento de dicha nocion.

Seguin él,al mismo tiempo que los estudios de Charles Blondel, en el cam-
po de la Psicologia, cuestionaban la viabilidad de determinar formas universa-
les de sentir, pensary actuar, Lucien Febvre, en el campo de la Historia, impul-
saba la nocién de representacion colectiva. De ahi que Dosse (1987) subraye
que Duby ya vislumbraba, desde 1960, la fecundidad de las relaciones entre
|a Psicologfa Social y la Historia.

Una de las primeras discusiones sobre Historia y representaciones sociales
lallevd a cabo Denise Jodelet, a través de la cual, Castorina empezé a interesar-
se por este tema. En un texto publicado en los afios ‘80, Jodelet (1989), sefiala
|a reciprocidad entre la teorfa de las representaciones sociales y la "historia de
las mentalidades™ en lo que atafie a la definicion de los objetos, al cardcter

5.Hay que tener en cuenta que, a pesar de ser estos rasgos generales, la historia de las mentalidades
no es un planteamiento homogéneo. Segiin Vainfas (1997), en el dmbito de la historia de las menta-
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colectivo de los fenémenos estudiados y a la toma de conciencia de la dimen-
sién afectiva, siendo posible, ademés, afiadir la preocupacion con los tiempos
histéricos -de larga, mediana y corta duracion-, mostrando la urgencia y la
importancia de adoptar un punto de vista historicista para tratar las represen-
taciones sociales, motivada, seguramente, por sus estudios sobre la locura y
sobre el cuerpo (Vigarello, 2008).

Sensible a esta discusién, Castorina retoma, ya en los afios 2000, las posi-
bles relaciones entre Psicologia e Historia preguntdndose, sin embargo, sobre
qué base serfa posible discutir la posibilidad de un intercambio entre estas
disciplinas. Asi, dialogando con este texto seminal de Jodelet (1989), Casto-
rina (2005, 2006, 2007) propone analizar la convergencia entre la nocién de
"representaciones sociales” y la "historia de las mentalidades” considerando
que en ambas disciplinas se plantean problemas sobre las relaciones entre
explicacién y comprension, entre sujeto y objeto, y entre individuo y sociedad:

Ambas desempefiaron un papel critico notablemente similar en la historia
reciente de cada disciplina; las notas que caracterizan las respectivas defini-
ciones de esas categorias son igualmente nebulosas; por eso, sus relaciones
con la ideologia son discutibles, pero ilustrativas de sus rasgos mas rele-
vantes; ambas son el resultado de procesos de lo imaginario de las produc-
ciones intelectuales; ademas cada una influye decisivamente sobre la vida
préctica de los individuos; finalmente, la comprension de cada una implica
la articulacion entre sociedad e individuo (Castorina, 2007, p. 76).6

lidades, pueden observarse tres variantes fundamentales: a) la historia de las mentalidades, heredera
de la tradicién de los Annales, que subraya que el conocimiento a nivel de las mentalidades solo tiene
sentido cuando estd articulado con totalidades explicativas; b) la historia de las mentalidades influida
por el marxismo, que busca analizar la relacion entre mentalidad e ideologfa; y c) la historia de las
mentalidades, despreocupada de la discusién tedrica de los objetos y dedicada a la descripcion y la
narracion de épocas y episodios pasados.

6.También Emiliani y Palmonari (2001) sefialan que el abordaje de la historia de lo cotidiano, afilia-
do al de las mentalidades, se acerca al concepto de representaciones sociales, no solo por el hecho
de tener su objeto de estudio enfocado en el &mbito de las ideas, sino por preocuparse también del
sentido coman.
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Esimportante recordar que Moscovici nunca negd una vinculacion entre la
teoria de las representaciones sociales y la Historia como campo disciplinario.
Seguin él, Historia y Psicologia tienen cuestiones distintas, aunque comple-
mentarias. Para Moscovici (1991), la perspectiva de los historiadores difiere de
la de los psicélogos sociales en la medida en que ellos

...destacan la produccién de las ideologias y se preguntan de dénde pro-
vienen las ideas que tenemos sobre la sociedad y la politica. ; Esas ideas son
socialmente determinadas? ; Cuél es la validez que ellas pueden pretender?
No obstante, no son estas las cuestiones que me apasionan y las que, como
psicélogo social, trataré de responder. Otras son las cuestiones de mi discipli-
na: jcdmo son transmitidas las ideas de generacién a generacién y comuni-
cadas de unindividuo a otro? ; Por qué ellas cambian el modo de pensary de
actuar de las personas hasta volverse parte integrante de sus vidas?’ (p. 77)

Aunque esas diferencias sean sopesadas, es importante recordar la apro-
piacion que la teoria de las representaciones sociales y la historia de las men-
talidades hicieron de las discusiones de Durkheim; una vez que estas pers-
pectivas son claramente tributarias de los andlisis realizados por este autor en
torno a la matriz social del conocimiento y se sitian en un contexto en el que
el tema de la racionalidad del conocimiento y las cuestiones relacionadas con
su desarrollo estaban a la orden del dia, al menos en la sociedad francesa de la
época (Villas Boas y Villas Boas Filho, 2013).

No obstante mantengan sus especificidades, como indican los estudios de
Jodelet (1989) y de Castorina (2005, 2006, 2007), la teoria de las representa-

7. Pero, por otro lado, esa ampliacion del campo de la investigacién histérica termind suscitando pro-
blemas epistemoldgicos y metodolégicos que hicieron que la perspectiva de la historia de las menta-
lidades fuera, poco a poco, sustituida por nuevas vertientes (Cardoso, 2000; Dosse, 1987). Todavia en
la década de 1970, las discusiones sobre cultura popular contribuyeron a la definicion de una historia
cultural que gradualmente se distancié de la historia de las mentalidades y, a principios de 1980,
Roger Chartier propuso ir de los hechos culturales a las configuraciones sociales, en contra de la his-
toria de las mentalidades, diferenciando la nocion de representacion cada vez més de la nocién de
mentalidad (Falcon, 2000).
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ciones sociales y la historia de las mentalidades tienen una matriz epistémica
comin que toma el concepto de representacién como estructurante, lo que
justifica, por ejemplo, el hecho de que las criticas a la historia de las mentalida-
des sean similares a las de la teoria de las representaciones sociales, principal-
mente en lo que se refiere a su configuracion conceptual fluida, a su variedad
de obras producidas y a sus objetos de estudio expresados como categorias
universales validas en si mismas.

A pesar de este complejo escenario sobre el uso de las discusiones his-
toriograficas en los estudios de las representaciones sociales, es posible afir-
mar que la gran preocupacién de Castorina en estrechar las relaciones entre
esas dos perspectivas se debe mucho mds a que esto le va a permitir situar
el conocimiento social del que se apropian los sujetos, sean nifios o adultos,
especialmente en el dmbito escolar, como parte de una construccién histérica.

2D0 EJE. PLANTEAMIENTOS SOBRE LOS SABERES
HISTORICOS EN SITUACION ESCOLAR

Aunque el tema de la Historia y su articulacion con la teoria de las represen-
taciones sociales no ocupe una posicién central en su reflexion, a través de
esta discusion Castorina, especialmente a partir de su colaboracion con Mario
Carretero, empieza a desarrollar una serie de investigaciones que tienen como
hilo conductor la produccién del conocimiento histérico y la ensefianza de la
Historia.

La intencion aqui es presentar un conjunto de preguntas formuladas por
Castorinay sus colaboradores con el trasfondo de la idea de que las influencias
entre la Psicologia y la Historia estdn intensamente interconectadas, pues exis-
te un sujeto cognoscente histéricamente constituido y un conocimiento que
forma parte de una historia social (Castorina, 2007).

0 sea, no se trata tanto de discutir las respuestas encontradas sino las pre-
guntas que Castorina se hace a lo largo de sus producciones que tienen como
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tema las relaciones entre Historia y representaciones sociales. Y ello porque
estas preguntas, por la complejidad de sus formulaciones, pueden orientar
la organizacién de programas de investigacion ya que siguen alimentando el
campo de discusiones.

Sin olvidar que la ensefianza de la historia ha sido objeto de un importante
debate sobre su papel en los sistemas educativos en general y en la formacion
de los ciudadanos en particular. No se trata, evidentemente, de buscar vinculos
artificiales entre los anlisis realizados por Castorina y las sistematizaciones lle-
vadas a cabo en el &mbito de la historiografia que, en cierta medida, se sitGian
fuera de su horizonte prioritario de preocupaciones. Lo que se pretende indicar
es la afinidad de los anélisis realizados por él y por sus colaboradores con los
supuestos tedricos y metodoldgicos que sustentan la investigacion histdrica:

Nos permitimos recuperar la pregunta epistemoldgica referente a las vin-
culaciones entre conocimiento individual y sociedad, pero situando en la
historia ambos polos de la relacién: ;la interpretacién de la Historia y la
sociedad por parte de los alumnos depende de una historia social de la
que forman parte?, ;0 bien proviene Ginicamente de mecanismos univer-
sales de conocimiento? Més aiin, ;la Psicologia estd hoy seriamente en
condiciones de situar los conocimientos en un plano histérico? ;En qué
sentido las representaciones sociales son histdricas? Y la pregunta critica
para nosotros, ; proponer una historizacion de los saberes sociales es com-
patible con la actividad constructiva de cada alumno en la sala de clase?
(Castorina, 2006, pp. 73-74)

Pese a ese contexto, el didlogo que Castorina (2006) mantendra con el
campo de la Historia es mucho més, en cierta medida, para apoyar, directa o
indirectamente, su tesis de que nuestro conocimiento de la sociedad depende
en gran medida de las representaciones sociales que tienen caracter histérico.
Esto e permite discutir la cuestion epistemoldgica que atraviesa sus trabajos
y que se refiere a las vinculaciones entre conocimiento individual y sociedad.
Asi, él comenta:
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Hoy comienza a saberse que las representaciones sociales pueden tener una
influencia mayor sobre los actos de las personas que la propia fuerza fisica.
Aqui decimos que son imprescindibles para la gestion de nuestras relacio-
nes practicas con el mundo, alin para garantizar un cierto orden al interior
del grupo social. Esto significa que no podemos conocer la sociedad y su
historia sin las metéforas sociales: porque constituyen una parte del sentido
comUn histéricamente constituido, por ser una materia prima para pensar
hipétesis especificas sobre el objeto de conocimiento; porque no puede de-
jar de utilizarse ante ciertos problemas del conocimiento histdrico; y porque
ponen restricciones u orientaciones a lo que puede ser pensado. En otras
palabras, los juicios de los sujetos dependen no solo de sus habilidades inte-
lectuales, sino en muy buena medida de los escenarios en los que piensan, y
sobre todo, de las creencias de su sentido comuin. (Castorina, 2005, p. 251)

En ese mismo trabajo, Castorina pregunta también si se puede postular
una construccién individual del saber social y una construccién social de re-
presentaciones y si las ideas de los estudiantes o nifios son producto de sus
actividades intelectuales o provienen de la apropiacién de creencias sociales
preexistentes.

Los que intentan articular la discusion de la historia y de la memoria con
|las representaciones sociales también se han planteado preguntas similares.
Por ejemplo, los estudios que Licata (2016) y su equipo han desarrollado en
Bélgica apuntan a una cuestion fundamental de la relacién entre Historia y
representaciones sociales que pasa por la discusion de la influencia entre el
pasado y el presente. En términos generales, esta pregunta puede formularse
de la siguiente manera:

Les états mentaux des membres d'un groupe social - leurs affects, attitu-
des, représentations ou comportements actuels - sont-ils influencés par
la maniére dont ils se représentent leur passé? Ou, a l'inverse, est-ce que
ce sont plutdt les états mentaux actuels des membres du groupe qui in-
fluencent leurs représentations de ce passé?[;Los estados mentales de los
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miembros de un grupo social -sus afectos, actitudes, representaciones o
comportamientos actuales- estdn influidos por las formas de representar
su pasado? O, al contrario, ;son los estados mentales de un grupo los que
influyen en sus representaciones de ese pasado?] (Licata, 2016, p. 554)

Aunque estas preguntas no tienen una respuesta completa y la compleji-
dad de los contextos y las practicas escolares seguira generando muchos de-
bates e investigaciones, me gustaria destacar algunos de los resultados de los
estudios desarrollados por Castorina y sus colaboradores que nos dan pistas
para esta reflexién: la Historia requiere la comprension de conceptos y pro-
cesos que no tienen su correlato en el presente. Sus dimensiones no pueden
ser experimentadas directamente debiendo, necesariamente, ser inferidas; la
Historia es valorada como conocimiento de sentido comdn, presente en la vida
cotidiana. Pero el aprendizaje de la Historia implica retos similares a aprender
otros contenidos cientificos o académicos, requiriendo que los estudiantes su-
peren sus concepciones de sentido comun; y la ensefianza de la Historia no
puede suplantar las creencias y concepciones de los alumnos, sino discutirlas
y comprenderlas histéricamente, permitiendo que ellos elaboren un anélisis
histdrico y politico de la sociedad (Carretero y Castorina, 2012; Carretero et al.,
2013; Castorina y Parellada, 2016).

Estos puntos abren un campo de posibilidades para pensar las relaciones
més amplias entre las representaciones sociales y la Historia, entendida esta
ultima ya sea como produccién historiografica, como objeto de representacion
o como campo disciplinar en el que tiene un peso la elaboracion de procesos
y estrategias diddcticas. O sea, no hay un conocimiento individual solitario de
los fenémenos sociales e histdricos, ni un saber social que simplemente se im-
ponga a los individuos, sino una relacion dialéctica entre la transmision social
de creencias y la actividad de resignificarlas, entre el individuo y la sociedad,
entre el sujeto individual y social y los objetos sociales.

Estos sefialamientos indican que existen varios obstaculos relacionados
con los nuevos aprendizajes en relacion con el tema de la Historia e incluso
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sobre el desarrollo de nuevas identidades sociales que pueden encontrar sus
explicaciones en las representaciones del pasado, socialmente adquiridas en
diferentes espacios y a través de diversas fuentes como, entre otras, las deriva-
das del conocimiento histdrico escolar.

CONSIDERACIONES FINALES

En este sentido, la concepcion de la Historia que habita en el enfoque psico-
social de las representaciones sociales no es la de un elemento circunstancial
0 un elemento de contexto, sino que esté inserta en todo el proceso; lo que
no solo refuerza la tesis de Castorina sino que nos permite enfrentarnos a una
propiedad bastante paraddjica de las representaciones sociales: ellas evolucio-
nan en funcion de los contextos socio-histdricos pero siguen siendo tributarias
de la permanencia de algunos de sus elementos.

Independientemente de los contextos, el recurso a la historia no se produ-
ce en un terreno neutro ajeno a lo politico. Por el contrario, al servir como ins-
trumento politico de reconocimiento, la Historia se constituye, no solo como
categoria explicativa, sino también como formas de actuar en el campo social
que permiten a diferentes sectores de la sociedad construir su demanda de
reconocimiento:

Nesse sentido, o uso politico do passado e o uso social da Histéria passam
a ser de interesse direto para o estudo das representagdes sociais, colocan-
do todos aqueles que trabalham com e no contemporaneo (historiadores,
psiclogos, cientistas sociais, jornalistas) entre a Ftica e a Epistemologia
(Nicolazzi, 2010), na medida em que se deve discutir ndo apenas o direito
de interpretar o passado, mas também o imperativo ético dessa interpre-
tacdo [En este sentido, el uso politico del pasado, y el uso social de la His-
toria, adquieren un interés directo para el estudio de las representaciones
sociales, situando a todos los que trabajan con y en lo contemporaneo,
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(historiadores, psicologos, cientificos sociales, periodistas) entre la Etica y
la Epistemologfa (Nicolazzi, 2010), en la medida en que hay que discutir
no solo el derecho a interpretar el pasado, sino también el imperativo éti-
co de esa interpretacion.] (Villas Boas, 2015, p. 255)

Como hemos intentado presentar aqui brevemente, el didlogo con la
Historia estd muy presente en la obra de José Antonio Castorina, aunque sus
influencias son mas explicitas en relacién con la Psicologia del Desarrollo. Sus
preocupaciones incluyen no solo la incorporacién de la dimensién histérica a
|as representaciones sociales, sino la consideracion del conocimiento histérico
disciplinar en su relacion con las representaciones sociales en las que cobran
protagonismo los fendmenos de mediacion entre el conocimiento individual
y el entorno social.

Para terminar, me gustaria destacar la gran capacidad de Castorina para
delimitar preguntas impactantes para pensar el conocimiento y, asi, alimentar
el horizonte de colaboracién para futuras investigaciones. En este sentido, vale
la pena retomar aqui un fragmento de una discusién entre Foucault y Aron
(2007) sobre el papel del fildsofo. Mas que un tedrico de la totalidad, respon-
de Foucault, el deber de un filésofo es ser un diagnosticien daujourd’hui, por
utilizar un neologismo, un "diagnosticador de la actualidad". En otras palabras,
Un zorro y un erizo.
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GENESIS Y ESTRUCTURA
UN CUENTO DE DOS CIUDADES Y LA PSICOLOGIA
SOCIAL GENETICA

Charis PsaLtis

INTRODUCCION

El titulo de este capitulo se inspira en el de un articulo de Gerard
Duveen (2001a) titulado Génesis y estructura: Piaget y Moscovici.
En este ensayo explicaba la importancia de Piaget para Moscovici
y el objetivo principal de la psicologia social de Moscovici de estu-
diar tanto la estructura como la dindmica de las representaciones
sociales, detallando asf los vinculos intelectuales entre Piaget, en
Ginebra, y Moscovici, en Paris. Elegf este titulo porque se trata de
un capitulo sobre un cuento de otras dos ciudades, que es una
continuacién directa del primer cuento, y el trabajo de otras dos
grandes figuras intelectuales: Gerard Duveen, en Cambridge, y
José Antonio Castorina, en Buenos Aires. Asimismo, este capitu-
lo es un homenaje a José Antonio Castorina, un verdadero inte-
lectual como lo atestiguan sus escritos mas recientes (Castorina,
2021,2022).

El examen de un pufado de publicaciones de José Antonio
muestra una larga y productiva carrera en la que dialog tanto con
como en contra de las figuras de Jean Piaget, Lev Vygotsky y Serge
Moscovici. La obra de Castorina como filésofo y psicélogo del
desarrollo abarca diversos estudios sobre la légica operatoria de
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Piaget, sus trabajos sobre el juicio moral en el nifio, las implicaciones meto-
doldgicas y educativas de la Psicologia Genética, el debate Piaget-Vygotsky, el
aprendizaje de las ciencias, el papel de la cultura en Vygotsky y la educacion,
el conocimiento de los nifios sobre la sociedad segn el constructivismo y la
teoria de las representaciones sociales y un estudio sobre la sociologia de la
violencia en la escuela. También publicé sobre la epistemologia de las repre-
sentaciones sociales, el horizonte ideoldgico de las representaciones sociales,
la polifasia cognitiva y la metateoria de diversos tedricos de la teoria de las
representaciones.

Més recientemente se embarcé en el estudio del cambio conceptual y las
narrativas histdricas sobre la nacion con el profesor Mario Carretero y colegas
(Carretero etal., 2013; Parellada et al., 2021) y la ontogénesis de las represen-
taciones sociales de la justicia con Alicia Barreiro (Barreiro y Castorina, 2016,
2021). Una de sus preocupaciones clave -pero solo uno de sus muchos inte-
reses de investigacion- podria describirse como la introduccion de la teoria de
las representaciones sociales en la Psicologia Genética de Piaget, que daria
lugar a una Psicologia Genética revisada o "critica’, como él la llama.

Un compromiso tan genuino y profundo con este tema tinico e importante
solo puede compararse con el trabajo de Gerard Duveen en Cambridge, que
lamentablemente tuvo un final abrupto con su prematura muerte en 2008.
Castorina nunca conocié personalmente a Duveen, aunque conocian y apre-
ciaban mutuamente su trabajo. El compromiso de Castorina con el estudio del
desarrollo del conocimiento social desde la perspectiva de las representacio-
nes sociales comenz6 antes de la llegada del siglo XXI (e.g., Castorina, 1999)y
de este temprano compromiso esta muy claro que ambos (e.g., Duveen, 1997)
serian muy criticos con los tedricos de las representaciones sociales que redu-
jeron la teoria de Piaget a una mera teoria estructuralista ocupada en definir
etapas en el desarrollo (e.g., Emler y Ohana, 1993) ignorando su psicologfa
social y sociologia (Piaget, 1932, 1977/1995). De hecho, ambos han escrito
sobre la importancia de la distincion de Piaget entre las relaciones sociales
de cooperacion y las relaciones sociales de restriccion en la construccién del
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conocimiento (Castorina et al., 2000; Duveen, 2001a, 2001b, 2002; Duveen
y Psaltis, 2008). Este marco epistémico relacional (Castorina, 2021) es clara-
mente uno de los puntos clave de convergencia entre los dos tedricos, aunque
creo que para Duveen esta distincion era mas fundamental y central para la
construccién de la teorfa en comparacién con el trabajo de Castorina, ya que
estaba mas interesado en el estudio detallado y la observacion de las formas
de interaccidn social y los tipos de comunicacién o conversacién que podian
tomar una u otra forma (Duveen y Psaltis, 2008; Psaltis y Duveen, 2006, 2007)
formando directamente los procesos de influencia social. Para Castorina, di-
cha distincién presentaba mayor interés en términos de cémo los nifios pue-
den reconstruir la "autoridad” durante la formacién de conceptos (Castorina,
1999), dandole asi a la "autoridad” un cardcter contemplativo como objeto de
conocimiento desde la perspectiva del sujeto, dejando de lado al otro como
autoridad con una asimetria de estatus en la relacion sujeto-otro-objeto en la
que se construye el conocimiento.

Tras la prematura pérdida de Duveen, Castorina tuvo la oportunidad de
reflexionar explicitamente sobre su obra y debatir las similitudes y diferencias
entre los trabajos de ambos. De hecho, la mayor parte de la valoracién positiva
de la obra de Gerard que José Antonio expresé generosamente en sus dos
comentarios sobre ella (Castorina, 2010, 2017) puede extenderse a su propia
obra. Como escribid Patrick Leman (2010) sobre el comentario de José Antonio
alaobrade Duveen:

The sensitivity with which Castorina has captured the essence (and even
tenor) of Gerard’s thinking is striking. Castorina’s article impresses partly
because it combines the best of theoretical analysis with a warm attention
to the details and aims of Gerard's work. However, and again in a resoun-
dingly "Duveenian” tradition, the article is in no way lazy or uncritical.
Castorina rightly points to persistent tensions and sources of instability in
Gerard's work and to the conflicts that almost inevitably follow from the
ambitious attempt to marry social and developmental psychology [La sen-
sibilidad con la que Castorina ha captado la esencia (e incluso el tenor) del
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pensamiento de Gerard es sorprendente. El articulo de Castorina impre-
siona en parte porque combina lo mejor del analisis tedrico con una célida
atencion a los detalles y objetivos de la obra de Gerard. Sin embargo, y
de nuevo en una tradicidn rotundamente “duveeniana’, el articulo no es
en modo alguno perezoso o acritico. Castorina sefiala acertadamente las
tensiones persistentes y las fuentes de inestabilidad en la obra de Gerard,
asi como los conflictos que se derivan casi inevitablemente del ambicioso
intento de maridar la psicologia social con la del desarrollo] (p. 1)

Quiero sequir discutiendo en este capitulo algunos de los puntos de con-
vergencia y divergencia entre lo que Castorina llama su Psicologia Genética
Critica (PGC) y lo que tanto Duveen como nosotros en nuestro libro (Psaltis
y Zapiti, 2014) describimos como Psicologia Social Genética siguiendo los
pasos de Duveen y los de Moscovici (1961/2008, 1980, 1988, 1994, 1998,
1998/2000) antes que él. Castorina realiz6 estas exposiciones en dos comen-
tarios. El primero fue un texto escrito como homenaje a Gerard Duveen en
2010 -poco después de su prematura muerte- en la revista Papers on So-
cial Representations con el titulo The Ontogenesis of Social Representations:
A Dialectic Perspective [La ontogéneis de las representaciones sociales: Una
perspectiva dialéctica] (Castorina, 2010) y el segundo, de nuevo en la misma
revista en 2017 con el titulo Relationships between revisited genetic psycholo-
gy and the theory of social representations. A critical analysis [Relaciones entre
|a psicologfa genética revisitada y la teorfa de las representaciones sociales: Un
analisis critico] (Castorina, 2017).

En el primer articulo, Castorina (2010) expone los siguientes puntos que
parece apreciar en la obra de Duveen. Escribe que: The leitmotif of Duveen’s
work has been the process through which children assimilate the beliefs
of their communities and thus acquire their social identity, which in turn
enables them to become social actors [El leitmotiv del trabajo de Duveen ha
sido el proceso a través del cual los nifios asimilan las creencias de sus comu-
nidades y adquieren asi su identidad social, que a su vez les permite conver-
tirse en actores sociales] (p.18.1). Duveen, segtin Castorina, elucida el proceso
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dialéctico del desarrollo de las representaciones, reconoce la contribucién de
Vygotsky a la teoria de las representaciones sociales al tiempo que cuestiona
algunos aspectos de su concepto de cultura, y muestra la construccion correla-
tiva del sujeto y el objeto en la dialéctica del conocimiento al tiempo que es-
tablece las condiciones para que las representaciones sociales sean aceptadas
por los psicélogos del desarrollo.

En general, Castorina veia a Duveen como un auctor -no un lector- (Bour-
dieu, 1999), destinado a cuestionar ideas desde el punto de vista de sus pro-
pios problemas, con el fin de obtener reglas pertinentes para la construccion
de su propio objeto. Castorina es él mismo un auctor y, ciertamente, no solo
hay puntos de convergencia con Duveen, sino también de divergencia. Por
ejemplo, Castorina (2010) escribié algo que Patrick Leman (2010) encontrd
objetable: escribié sobre el significado de algunos de los estudios empiricos
de Duveen que vinculan el desarrollo psicoldgico a la identidad social, como la
descripcion de un proceso de individuacion en la psicologia social.

Leman (2010) tiene razén en este punto; no hay ningtn lugar en los es-
critos de Duveen donde el proceso de internalizacién de las representaciones
sociales pueda describirse como individuacion, y existen al menos dos razones
para ello: a) Duveen describia el proceso de ontogénesis de las representacio-
nes sociales como el surgimiento del actor social y la interiorizacién de una
identidad social, no de una identidad personal o del yo; Duveen estaba intere-
sado en el sujeto psicosocial, no en el psicoldgico; b)incluso en la Psicologia
Genética original, la investigacion de Piaget estudiaba el sujeto epistémico,
que no es un sujeto individual, sino una mera abstraccién que se ocupa de la
coordinacion de acciones, independientemente de si estas tienen lugar intra
o interpersonalmente. Ya en su tesis doctoral, en una discusion sobre el su-
jeto epistémico, Duveen (1983) deja claro que el sujeto epistémico no es un
sujeto individual. Al igual que Piaget, quien utilizé el ejemplo de dos indivi-
duos construyendo un puente para describir la nocién de cooperacién, Duveen
(1983) cita a Lucien Goldman, quien da un ejemplo preciso de tres hombres
que trasladan un piano:
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... suppose that one of them has the status of subject, since this would
mean that we assimilate the two others to the piano as objects of the thou-
ght and action of the first. | would add that to see things this way means
breaking the link between the consciousness of the individual considered
as subject and the moving of the piano (which is not his individual action),
this giving to his thought a contemplative status with regard to the piano
moving. Clearly the only way of understanding the facts and restoring the
link between consciousness and action is to admit that the three removal
men make up together the subject of action which has the piano as its
object and the moving as its result[... supongamos que uno de ellos tie-
ne el estatuto de sujeto, ya que esto significaria que asimilamos los otros
dos al piano como objetos del pensamiento y de la accién del primero. Yo
afadiria que ver las cosas de esta manera significa romper el vinculo en-
tre la conciencia del individuo considerado como sujeto y el movimiento
del piano (que no es su accién individual), lo que da a su pensamiento
un estatuto contemplativo con respecto al piano que se mueve. Eviden-
temente, la tnica manera de comprender los hechos y de restablecer el
vinculo entre la conciencia y la accién es admitir que los tres hombres del
traslado constituyen juntos el sujeto de la accién que tiene por objeto el
piano y por resultado el movimiento] (Goldmann, 1971, p. 72, citado en
Duveen, 1983, p. 235).

Laidea del sujeto transindividual de Lucien Goldmann (1959, 1969, 1975,
1994) fue solo una de las diversas ideas que influyeron en el pensamiento de
Gerard Duveen. Pero todavia lo que le faltaba al sujeto epistémico -dado que
es una abstraccién-, segiin Duveen (2001b), eran la valorizacién y la resisten-
cia que aparecen en escena una vez que ponemos en juego la pertenencia del
sujeto al grupo social donde participa de las representaciones sociales sobre
un objeto. Poreso més adelante sugerimos la idea de operatividad en contexto
(Psaltis et al., 2009) y creo que hemos demostrado en nuestro trabajo experi-
mental con Duveen (Psaltis y Duveen, 2006), partiendo de su trabajo previo
con Barbara Lloyd sobre la ontogénesis de las representaciones sociales de
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género (Duveen y Lloyd, 1990), que es el conflicto de asimetrias lo que propi-
cia el espacio para la verdadera construccion de la novedad. En ese sentido, las
dindmicas sociales de identidad de género se co-construyen y no caracterizan
ninguna propiedad individual. Sin embargo, a juzgar por el segundo comen-
tario de Castorina (2017) el término "individuacion” fue probablemente una
eleccion equivocada, ya que afirma claramente que esta totalmente de acuer-
do con una epistemologia relacional del sujeto-otro-objeto y la idea de opera-
tividad en contexto que propusimos (Psaltis et al., 2009). En algunos de sus
escritos mas recientes sobre los marcos epistémicos y la metateoria (Castorina,
2021), la profundidad de su reflexién sobre estas cuestiones no deja lugar a
dudas de que aqui nuestro desacuerdo es simplemente acerca de la eleccién
equivocada de la palabra "individuacién”.

Otra critica expresada por Castorina puede encontrarse en su segundo ar-
ticulo de Papers on Social Representations titulado Relaciones entre la psicolo-
gla genética revisitada y la teoria de las representaciones sociales: Un andlisis
critico (Castorina, 2017). En este trabajo vemos tanto puntos de acuerdo como
de desacuerdo entre su propuesta de una Psicologia Genética Revisitada o Cri-
tica y lo propuesto por Duveen, ampliado en nuestros trabajos mas recientes
(Kyriakides & Psaltis, 2022; Psaltis, 2015b; Wagoner y Psaltis, 2023) como
Psicologia Social Genética. Castorina estd de acuerdo con nosotros en que hay
compatibilidad epistémica entre la Psicologia Genética y la teoria de las re-
presentaciones sociales, lo que va en contra de la posicién de Ivana Markova
(2010), quien afirmé que son epistemoldgicamente incompatibles cuando las
yuxtapuso con el argumento de que Duveen’s studies on child development
are mainly influenced by Piaget’s epistemology whereas his sociocultural stu-
dies owe a great deal to Moscovici. [Los estudios de Duveen sobre el desarrollo
infantil estan influenciados principalmente por la epistemologia de Piaget,
mientras que sus estudios socioculturales deben mucho a Moscovici.] (p. 4.1).

Duveen se resistiria con toda sequridad a una division epistemoldgica tan
arbitraria en sus esfuerzos tedricos. En Cambridge, dirigia el Master en Psicolo-
gia Social y del Desarrollo, del que se sentia muy orgulloso precisamente por
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haber roto la divisién arbitraria entre las dos subdisciplinas de la psicologia.
Cuando fue ascendido a profesor titular, eligio el titulo de Profesor Titular de
Psicologia Social Genética para denotar su conviccion de la necesidad de uni-
dad entre ellas.

Por el contrario, Castorina se resiste a esta fusion o maridaje de la psico-
logfa social y del desarrollo. Incluso desde sus primeros escritos resume su
perspectiva metatedrica sobre la relacion de los dos programas como de com-
plementariedad, no de fusién ni de unidad, de la siguiente manera:

the programmes of psychosocial and psychogenetic research are not in-
compatible, in the sense that the principal hypotheses of one of them
do not imply the negation of the others. Furthermore, there is room for
possible collaboration on the basis of the compatibility and the minimal
recognition of certain common principles-for example, there is no external
appearance between an individual and society; society is not considered in
terms of ‘a thing; but in terms of significant relations in communication;
and it is not passive in the transmission of representations or in the cogni-
tive interactions with the institutional object ... los programas de investi-
gacion psicosocial y psicogenética no son incompatibles, en el sentido de
que las hipétesis principales de uno de ellos no implican la negacién de
los otros. Ademas, hay espacio para una posible colaboracion sobre la base
de la compatibilidad y el reconocimiento minimo de ciertos principios co-
munes, por ejemplo, no hay apariencia externa entre un individuo y la
sociedad; la sociedad no se considera en términos de ‘una cosa’, sino en
términos de relaciones significativas en la comunicacién; y no es pasiva en
la transmisién de representaciones o en las interacciones cognitivas con el
objeto institucional] (Castorina, 1999, p. 146)

Sin embargo, esta distincién a menudo resulta problematica en sus es-
critos. Por ejemplo, en Castorina (2017), sostiene que ... above all, SR are
inherently evaluative and shaped through social discourse, not limited by the
argumentative logic of concepts|...por encima de todo, las RS son inherente-
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mente evaluativas y se conforman a través del discurso social, no limitado por
|la I6gica argumentativa de los conceptos] (p. 5.3). Aquello que parece aceptar
cuando discute el desarrollo de las representaciones sociales en la infancia
-desde una perspectiva ontogenética- parece cuestionarlo cuando analiza las
representaciones sociales en la esfera publica -desde una perspectiva socio-
genética-. Por ejemplo, a Duveen le interesaba mucho la distincion que hace
Moscovici (1998) entre las representaciones sociales basadas en una creencia
y las representaciones sociales basadas en el conocimiento. Para Moscovici
(1998) las representaciones sociales basadas en una creencia son homogé-
neas, afectivas e impermeables a la experiencia o a la contradiccién, dejando
poco margen a la variacion individual. Por el contrario, las representaciones so-
ciales basadas en el conocimiento son mas fluidas, pragmaticas y susceptibles
de ser puestas a prueba en funcion de su éxito o fracaso, y dejan cierto margen
al lenguaje, a la experiencia e incluso a los rasgos criticos de los individuos.

A menudo, Castorina da la impresion de alejarse radicalmente de las no-
ciones de progresidn, sin dejar ningtin espacio de diferenciacion entre los dis-
tintos tipos de representacion que podrian evaluarse de algin modo como
mas 0 menos avanzados en cuanto a desarrollo en la esfera ptblica:

...we dismiss the idea of a unique process of knowledge development mar-
ching towards greater consistency stages as Piaget (1975/1990) postulated
in several of his works. On the contrary, | advocate a concurrent relationship
between the different situations and ways of thinking, without, necessarily,
the mediation of an evolutionary line among them. Since children live in
everyday spaces, there is no reason to expect that within historical develop-
ment a certain way of thinking, for instance the scientific one, becomes the
ultimate aim to be achieved through their knowledge (Barreiro y Castorina,
2012)][...descartamos la idea de un proceso tnico de desarrollo del cono-
cimiento que marche hacia estadios de mayor consistencia, como postulé
Piaget (1975/1990) en varias de sus obras. Por el contrario, abogo por una
relacion concurrente entre las diferentes situaciones y formas de pensa-
miento, sin que medie, necesariamente, una linea evolutiva entre ellas.
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Dado que los nifios viven en espacios cotidianos, no hay razén para espe-
rar que dentro del desarrollo histérico una determinada forma de pensar,
porejemplo la cientifica, se convierta en el fin Gltimo a alcanzar a través de
sus conocimientos (Barreiro y Castorina, 2012)] (Castorina, 2017, p. 5.10).

Sin embargo, en nuestros tiempos del siglo XXI inundados por fake news,
verdades alternativas, teorias de la conspiracién y los diversos ismos -racismo,
nacionalismo, sexismo etc.- que la humanidad padecié durante siglos, no po-
demos permitimnos el lujo del relativismo que se abre como posibilidad una
vez abandonada la busqueda de la coherencia, la evitacién de la contradiccion
|6gica y la ciencia. Creo que la cita anterior de Castorina crea cierta tension
con los hallazgos innovadores de Alicia Barreiro en su trabajo sobre la ontogé-
nesis y sociogénesis de las representaciones sociales de la justicia (Barreiro y
Castorina, 2021) donde estd claro que identificaron estructuras cada vez més
complejas de representaciones sociales. Por ejemplo, muestran claramente a
través del funcionamiento de una sintesis dialéctica cémo en la infancia tardia
se produce la construccion de una nueva forma de representar la justicia que
incluye y trasciende las tres representaciones basicas -utilitarista, retributiva y
distributiva- que identificaron en la infancia temprana. Aqui seria interesante
explorar si las asimetrias de poder, autoridad y estatus estén de alguna mane-
ra vinculadas con formas de representacion menos o més complejas.

Me parece que Castorina (2017), en su sequndo comentario, exagera las
diferencias entre la psicologia genética y la teoria de las representaciones so-
ciales, siendo la psicologia genética el dmbito de la objetividad légica -legi-
timada por juicios evaluativos sobre las formas de conocer- y la teoria de las
representaciones sociales, el dmbito de la mera actitud o preferencia -que no
ofrece ningun sustento para tales afirmaciones evaluativas-. Pero las estructu-
ras operatorias del sujeto epistémico no se pierden en el sujeto psicolégico so-
cial. Es necesario reconceptualizar las operaciones en el contexto social (Psaltis
et al., 2009). Esto significa que todavia se pueden encontrar estructuras ope-
ratorias en las representaciones sociales. Sin embargo, las representaciones
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sociales no se agotan en ellas, ya que las representaciones sociales contienen
mucho mds que estructuras operatorias -valores, ideas, practicas sociales-.
Castorina afirma, con razén, que los valores no pueden organizarse en la
secuencia ldgica que podria dar, precisamente, la estructura de una investiga-
cién realizada dentro de la psicologia del desarrollo. Esto es cierto; por ejem-
plo, uno tendria dificultades para argumentar sobre el mayor o menor valor
de los valores de sequridad sobre los valores de solidaridad. Aun asi, desde un
punto de vista procesual y constructivista social no podemos dejar de recono-
cer que algunos valores inciden directamente en el proceso social interactivo
de construccion del conocimiento mientras que otros valores lo obstaculizan
y, en ese sentido, pueden ciertamente ser evaluados tanto en el estudio de
la microgénesis, ontogénesis y sociogénesis de las representaciones sociales.
Por ejemplo, cuando estudiamos las representaciones sociales del pasado y
la ensefianza de la historia en el Chipre dividido podemos ver la oposicién de
dos representaciones del pasado (Makriyianni y Psaltis, 2007; Psaltis, 2016):
una a favor de la reconciliacion de las dos comunidades de Chipre -grecochi-
priotas y turcochipriotas- que se orienta hacia la reunificacion de Chipre, basa-
da en un relato con mayor multiperspectividad en la ensefianza de la Historia
y los valores universalistas, y otra que se caracteriza por su narrativa victimista,
etnocéntrica y nacionalista, que es antagdnica entre las dos comunidades y
se relaciona con los valores tradicionales. La primera se nutre del didlogo y
el contacto intercomunitarios en pie de igualdad -de buena calidad- y la otra
del aislamiento y la separacién y el antagonismo entre las dos comunidades
(Psaltis, 2012a, 2016). Aqui nos limitamos a seguir la importancia que Du-
veen siempre atribuy6 a los tipos de conversacion o relaciones sociales y su
relacién con la formacién del conocimiento. Es importante recordar al lector
que Duveen nunca se entusiasmg con una lectura cognitivista o estructura-
lista de las representaciones sociales (e. g., Abric, 2001), sino que para él las
representaciones sociales eran ante todo un proceso de representacién social
relativo a las formas de relacionarse socialmente con los demas y de actuar (e. g.,
Duveen, 2008). En la misma linea, siempre recordaba a sus estudiantes que
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|a estructura en la teoria piagetiana no era mas que una forma duradera de
accion.

Otro ejemplo son nuestros experimentos previos con nifios que interac-
tuaban en diadas del mismo sexo y mixtas en la prueba piagetiana de conser-
vacién de liquidos o la "tarea del pueblo” (véase Psaltis y Zapiti, 2014) donde
se pudo ver que algunos de los nifios con valores més cooperativos estaban
en mejor posicion para sostener estructuras operatorias y descentrarse de su
propio punto de vista como el propio Piaget habria predicho, incluso desde su
primer libro sobre £/ lenguaje y el pensamiento del nifio (Piaget, 1926) cuando
describi6 etapas de tipos de habla desde las formas menos a las mas avanza-
das, donde las formas mds avanzadas se apoyaban en pruebas y argumentos
orientados a los argumentos de sus compafieros.

También, cuando Duveen estudid la ontogénesis de las representaciones
sociales del género, las amistades y la vida familiar en la infancia (véase Mos-
covici et al., 2013) pudo identificar una etapa como el camino del desarrollo
que se definia en gran medida por dos orientaciones: la practica y la reflexiva
directamente relacionadas con la transicion del pensamiento pre-operatorio
al operatorio. Aqui, se identifican algunos vinculos importantes entre la for-
may el contenido de las representaciones sociales que sugieren que algunos
valores y tipos de conversacién de una estructura particular se relacionan con
ciertas formas de pensamiento operatorio que pueden expresarse en términos
mas evaluativos. Seria interesante ver si en el trabajo de Barreiro y Castorina
(2016,2021) sobre la ontogénesis de las representaciones sociales de la justi-
cia también se puede identificar alguna trayectoria de desarrollo similar.

Castorina (2017) reitera mas recientemente una variacién del argumento
metatedrico identificado en Castorina (1999) sobre la relacién entre la psico-
logia social y la del desarrollo cuando nos atribuye la afirmacién de que la
Psicologia Social Genética no difiere de la psicologia del desarrollo, 0 que esta
ultima siempre implica a la primera; lo cual le parece discutible. Considera
que, si bien introducir las representaciones sociales en la psicologia del de-
sarrollo puede reformular la propia psicologia genética al estudiar las ideas
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sociales de los nifios, no es aceptable afirmar que ... the operating Piagetian
structures, as Duveen states (1997) and following Moscovici (1989/2000) could
actually be understood as social representations [...1as estructuras operatorias
piagetianas, como afirma Duveen (1997)y siguiendo a Moscovici (1989/2000)
podrian realmente comprenderse como representaciones sociales] (Castorina,
2017, p.5.6). Sobre la primera frase creo que nunca pretendimos hacer tal
afirmacion -que la Psicologia Social Genética no difiere de la psicologia del
desarrollo-, especialmente cuando existen tantas variedades de psicologia del
desarrollo. Que quede claro: estamos promoviendo una psicologfa social del
desarrollo encargada del estudio del desarrollo del sujeto psicosocial y no una
psicologia del desarrollo enriquecida o revisada por la psicologia social, ni el
empefio contrario de perseguir una psicologia social enriquecida o revisada
por la psicologia del desarrollo. Pero, en cuanto al segundo punto, en el que
Castorina rechaza nuestro argumento de que the operating Piagetian structu-
res [...] could actually be understood as social representations [las estructuras
operatorias piagetianas [...] podrian realmente comprenderse como represen-
taciones sociales] (Castorina, 2017, p. 5.6), creo que debemos defender lo que
hemos dicho.

Creo que aqui vemos resurgir la antinomia individuo-sociedad que sefalé
anteriormente sobre la cuestion de la individuacion bajo un disfraz diferente.
Duveen (2001b), citando la tesis doctoral de Guida de Abreau sobre las repre-
sentaciones sociales de las matematicas, escribe: ...we do not usually think of
children’s internalization of representations of mathematics as being linked to
specific social identities, but this can indeed be the case [no solemos pensar
que la interiorizacién por parte de los nifios de las representaciones de las
mateméticas esté vinculada a identidades sociales especificas, pero puede
ser asi] (p. 267). A continuacién, pone como ejemplo el trabajo de Carugati
(1990) sobre el estudio de las representaciones sociales de la inteligencia. Con
ello queria demostrar que la valorizacién, el valor simbdlico de las represen-
taciones e intereses sociales estan inextricablemente interrelacionados con el
desarrollo de estructuras operatorias. El proceso de “representar socialmen-
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te" estd en juego cuando los nifios co-construyen sus estructuras operatorias.
El ejemplo favorito de Duveen era, sobre todo, el trabajo de Doise y Mugny
(1984) sobre la interaccion social y el desarrollo cognitivo, que ofrecia para él
las pruebas mas convincentes en esa direccion. Esta es la labor que ampliamos
en nuestro trabajo con Gerard Duveen en Cambridge y que posteriormente
elaboramos en la Universidad de Chipre con Anna Zapiti (Psaltis y Zapiti, 2014;
Zapiti, 2012; Zapiti y Psaltis, 2012, 2019). Esta fue la culminacién de un tra-
bajo which condensed many years of experimental and ethnographic research
in Geneva, Sussex and Cambridge on how the construction of the mental is
not only permeated by social interaction but dependent on it [que condensé
muchos afios de investigacion experimental y etnografica en Ginebra, Sussexy
Cambridge sobre cémo la construccion de lo mental no solo estd impregnada
por lainteraccidn social, sino que depende de ella]” (Jovchelovitch y Wagoner,
2013, p. XVI).

LA EVOLUCION DE LA PSICOLOGIA SOCIAL GENETICA

En los capitulos empiricos de Psaltis y Zapiti (2014) que se relacionan direc-
tamente con los primeros trabajos supervisados por Gerard Duveen en Cam-
bridge realizados en el marco de la tesis doctoral en Psicologia Social y del
Desarrollo de Psaltis (20053, 2005b) y la tesis de maestria en Psicologia Social
y del Desarrollo de Zapiti (2012), exploramos en detalle el papel de la interac-
cion social en el aprendizaje y el desarrollo cognitivo en el contexto educativo,
junto con el papel de las representaciones sociales de género en este proceso.
Se trata de un trabajo directamente relacionado con el legado de Gerard Du-
veen (Moscovici etal., 2013) que amplia el trabajo de los “ginebrinos sociales”
(Doise et al., 1975; Perret-Clermont, 1980). Describimos este trabajo como
la tercera generacion de investigacién sobre la interaccién entre iguales y el
desarrollo cognitivo (Duveen y Psaltis, 2008; Leman y Duveen, 1999; Psaltis,
20053,2005b,20113,2011b,2012a,2012b; Psaltis et al., 2009; Psaltis y Duveen,

Celebrando a Tono, Tomo 1_CIERRE.indd 154 @ 24/1/24 12:24



Génesisy estructura i 155

2006, 2007; Zapiti, 2012; Zapiti y Psaltis, 2019), junto a otras vertientes de lo
que podria denominarse “una tercera generacién de investigacién” como el
reciente trabajo de Anne-Nelly Perret-Clermont y sus colaboradores en Neu-
chatel y el trabajo de Gabriel Mugny con sus colaboradores en Ginebra.

En la serie de estudios experimentales realizados seguimos una metodo-
logia que hemos descrito como etnografia experimental (Psaltis et al., 2009; cf.
Maynard, 2009). En esa investigacion observamos las dinamicas de posiciona-
miento y resistencia de las identidades de género en el contexto de la resolu-
cion colaborativa de problemas en diadas mixtas y del mismo sexo, al tiempo
que conservamos los puntos fuertes del andlisis estructural del constructivis-
mo piagetiano (para revisiones y comentarios de este trabajo, véase también
Ferrari, 2007; Gillespie y Cornish, 2010; Jovchelovitch, 2010; Martin, 2007;
Maynard, 2009; Moscovici, 2010; Nicolopoulou y Weintraub, 2009; Simao,
2003; Valsiner, 2013). Como mostramos en Psaltis y Zapiti (2014), esta serie
de estudios ha explorado la interaccion de representaciones e identidades a
través de la articulacién de dindmicas representacionales intrapersonales con
interpersonales, intergrupales e ideoldgicas/sociales (Doise, 1986).

En este trabajo identificamos el efecto Fm, una dindmica especial de los
nifios que se resistian a ser posicionados como receptores pasivos de la vision
de las nifias mas avanzadas en su desarrollo (cf. Leman y Duveen, 1999), que
regulaba la aparicién del conflicto socio-cognitivo y la forma de su resolucion
-constructiva o de conformidad- mostrandonos muy claramente que el pro-
greso cognitivo del nifio podia estar relacionado con formas especificas de ti-
pos de conversacion y formas de reconocimiento en la interaccién social. Esto,
por supuesto, tiene su paralelo en la distincién piagetiana entre relaciones de
cooperacion y relaciones de coaccién. Distinciones similares, segtin Duveen,
podrian encontrarse en la ontogénesis de las representaciones sociales de los
nifios. Esta articulacion de los cuatro niveles de andlisis es uno de los objetivos
de la Psicologia Social Genética. También existe otra forma de plantear las mis-
mas cuestiones haciendo hincapié en el aspecto genético de todo conocimien-
to. Se trata de articular la microgénesis, la ontogénesis y la sociogénesis de las
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representaciones sociales. En nuestro trabajo en torno a la tarea piagetiana
nos hemos limitado a explorar el vinculo microgenético-ontogenético (Psaltis,
20153, 2015b).

PSICOLOGIA SOCIAL GENETICA DEL CONFLICTO
INTERGRUPAL

En nuestro trabajo mds reciente en la Universidad de Chipre desde 2007 he-
mos centrado nuestra atencion en el estudio de las relaciones intergrupales
y el contacto intergrupal (Allport, 1954) entre grecochipriotas y turcochiprio-
tas en el Chipre dividido (McKeown y Psaltis, 2017; Psaltis, 2012a, 2016) y
el papel de la ensefianza de la Historia y las representaciones del pasado en
el contexto del conflicto intergrupal y la reconciliacién (Makryianni y Psaltis,
2007; Psaltis et al., 2017). En este programa de investigacién hemos sequido
durante mds de quince afios, mediante encuestas a muestras representativas
a gran escala, las opiniones de ambas comunidades sobre sus identidades
nacionales, el contacto, sus actitudes, estereotipos y creencias sobre la otra
comunidad y el pasado. También hemos estudiado las opiniones de los nifios
sobre los mismos temas y como son influidos por la ensefianza de la Historia.
En nuestro grupo de Psicologia Social Genética de la Universidad de Chipre
creemos que pronto dispondremos de un marco tedrico integrado (Kyriakides
y Psaltis, 2022; Wagoner y Psaltis, 2023) que explore los fenémenos del de-
sarrollo del prejuicio desde la infancia hasta la adolescencia en una sociedad
profundamente dividida y sus particularidades a través de una articulacion de
procesos microgenéticos, ontogenéticos y sociogenéticos revisando también
el relevante trabajo piagetiano sobre la comprension infantil de la patria (Piaget
y Weil, 1951; ver Kyriakides y Psaltis, 2022).

Me alegra mucho saber que, aunque Castorina no esté de acuerdo con la
ambicién de la Psicologia Social Genética de ser una disciplina que retina a
|a psicologia social y del desarrollo como las dos caras de una sola disciplina,
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ahora estd explorando con Alicia Barreiro y Mario Carretero temas similares a
estos en el contexto de las representaciones de la historia argentina. Su marco
tedrico y el de sus colaboradores (Barreiro, 2013; Barreiro y Castorina, 2016,
2021) de la Psicologia Genética Revisitada (PGR) y el estudio de las represen-
taciones del poder y la nada tiene mucho que ofrecer en el estudio de la on-
togénesis de las representaciones del pasado en el contexto de los conflictos
intergrupales. Hay muchas vias para una colaboracién explicita de los dos
programas de investigacién, aunque sigamos la formula menos integradora
propuesta por Castorina de complementariedad y colaboracién entre dos dis-
ciplinas distintas con metodologias y teorias propias.

Gracias a la nueva red social de investigadores makinghistories' estable-
cida en 2023 por el profesor Mario Carretero de la Universidad Auténoma de
Madrid que incluye nuestros dos grupos de investigacion, esperamos estar
pronto trabajando juntos en este apasionante campo de estudios e innovacion
tedrica. Espero de verdad que José Antonio Castorina, nuestro querido "Tono’,
se tome un tiempo de su jubilacion para ofrecernos algo de su sabiduriay me
gustaria pedirle que encuentre algo de tiempo para editar un libro en inglés
que incluya traducciones de sus trabajos ya que tanto los psicélogos sociales
como los del desarrollo -pero més importante para mi, los del desarrollo so-
cial- en el mundo occidental estan profundamente necesitados de leer a filé-
sofos del desarrollo como él.

1. Para conocer mas sobre la red, visitar https://making-histories.eu/
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EL USO POLITICO DE LAS
REPRESENTACIONES SOCIALES

Denise JODELET

Agradezco a mis colegas por incluirme en este libro,
prolongando asi un didlogo abierto desde hace treinta afios.
Aesto se afiade el placer de asociarme al homenaje rendido a
José Antonio Castorina.

Hay dos maneras de abordar y discutir la teoria de las represen-
taciones sociales: como paradigma cientifico relativo al conoci-
miento social y como recurso intelectual para examinar un estado
del pensamiento social, en un contexto social, cultural e historico
definido. Este tltimo caso es una buena guia para la observacion
de una serie de fenémenos sociales.

Castorina (2020) me hizo el honor de discutir mi contribu-
cién al campo de las representaciones sociales desde un punto
de vista tedrico. Me siento honrada y agradecida de que haya
identificado, en mi trabajo, una dimension que justifica un de-
bate epistemoldgico. Agradezco, su atenta lectura de mis textos,
el reconocimiento de mi esfuerzo conceptual y la amplia con-
sideracion que le ha dado a las reflexiones hechas en ocasién
de revisiones bibliogréficas y de investigaciones. Espero tener
la oportunidad de continuar con él un didlogo fructifero que no
me es posible iniciar ahora, dado el tema que he elegido para
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responder a la invitacion de Alicia Barreiro y Daniela Bruno', a quienes les
doy mi mds sincero agradecimiento.

Solo unas palabras para aclarar mi posicién. Personalmente, y aunque he
tenido que abordar ciertos aspectos tedricos en la presentacidn o el tratamien-
to de la nocidn de representacién social, en ocasién de trabajos empiricos,
comunicaciones en simposios, conferencias, reuniones cientificas o en contri-
buciones a diccionarios, manuales y libros dedicados a las representaciones
sociales, nunca he pretendido proponer un enfoque tedrico original y defini-
do. Mds aun si se considera, como lo hacen Kalampalikis y Apostolidis (2021),
que he establecido las bases de una perspectiva sociogenética y antropoldgica
para el estudio de una forma especifica de pensamiento social.

Para utilizar unaimagen femenina, me he limitado a bordar sobre el lienzo
que ofrece el modelo tedrico planteado por Moscovici en 1961y retomado en
1976,y a ponerlo en relacién con temas particulares en ambitos especificos:
cuerpo, educacion, locura, medio ambiente, salud (Arruda et al., 2008). Sim-
plemente continuaré por este camino, pero esta vez en el ambito politico; un
campo que nunca he tratado antes y que abordo hoy gracias al impulso que los
organizadores de este libro me han dado.

Puede parecer sorprendente u obsoleto volver a la relacién que las repre-
sentaciones sociales tienen con lo politico en la medida en que esta relacion
fue examinada desde el principio por Moscovici (1961) y retomada por varios
autores. Moscovici destacd su importancia en el andlisis de la prensa. Desde
entonces, muchos trabajos han tratado esta tematica, introduciendo en su exa-
men la nocion de ideologia, las relaciones de poder y los conflictos intergrupa-
les, como puede verse en la primera evaluacion del campo de estudio de las
representaciones sociales (Aebischer et al., 1991) y en las Gltimas revisiones
de Valence (2010), Zubieta (2008), Camargo (2022).

Pero el reto que plantea la investigacion del tema politico implica que vaya-
mos mas alla del examen generalmente adoptado de la formacion de las repre-

1. Daniela Bruno fue la coordinadora de la mesa en la que se presentd originalmente este trabajo
durante el Homenaje a José Antonio Castorina.
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sentaciones sociales o de su funcion discursiva y practica. Hay que preguntarse
entonces cdmo las representaciones sociales ya constituidas o creadas ad hoc se
ponen al servicio de una posicion o de una accion para fundarla, justificarla, le-
gitimarla o suscitar adhesiones. En este caso, se puede hacer referencia a repre-
sentaciones que no pertenecen al &mbito en el que operan. Por poner solo un
ejemplo, consideremos la apelacion a las representaciones religiosas para jus-
tificar actos terroristas cuyo respondiente y motivo son propiamente politicos.

La cuestion se convierte, entonces, en la relacion entre las representacio-
nes sociales y la accién, pasando del estudio de la construccién, la aplicacién
o la distribucidn social de una representacién al estudio del uso social que se
hace de ella. Esto corresponde, como dijo Doise (1982) en su examen de los
niveles de analisis en el campo socio-psicoldgico, al nivel posicional donde se
examinan las posiciones tomadas por los individuos o grupos a partir de las re-
presentaciones sociales. Esta perspectiva responde, entonces, al interés actual
por la teorfa de las representaciones sociales ya que permite una psicologia
social del conflicto, de la resistencia y del cambio social que es relevante para
el mundo contemporéneo (Voelklein y Howarth, 2005).

Esto es particularmente cierto para los usos legitimadores del pasado, de
|a historia reconstruida en estas representaciones. A través de un ejemplo, me
referiré a la situacion francesa® con los debates en torno a la inmigracion de
extranjeros, especialmente de paises de Oriente Medio o Africa, 0 incluso, mas
recientemente, de Ucrania. Para algunos columnistas opuestos a la politica mi-
gratoria francesa, la apelacién a la historia refuerza un llamamiento a cerrar las
fronteras en nombre de la defensa de una cultura y una identidad arraigadas
en el pasado. Es el caso del reciente uso del término Le grand remplacement
[El gran reemplazo] en los circulos de la derecha y la extrema derecha.

Es a partir del caso de "El gran reemplazo” que abordaré el tema de mi con-
tribucién sobre el uso politico de las representaciones sociales. En efecto, en

2. La eleccién de limitar el estudio a una situacién nacional me parece una condicion necesaria para
poder analizar de forma exhaustiva y adecuada los procesos vinculados al tratamiento de una cuestién
compleja como es el uso de las representaciones sociales en contextos sociales.
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la medida en que podemos considerar a las representaciones sociales como
herramientas forjadas en la experiencia social y la comunicacién, puestas al
servicio de un juicio sobre un elemento concreto del entorno -persona, obje-
to material o cultural, situacion social, campo de actividad, estado coyuntural,
estado del mundo, proceso histérico, realidad econémica o social, produccion
cultural, etc.-, parece interesante centrarse en un acontecimiento que marco la
actualidad francesa y sigue haciéndolo.

Este ejemplo permite acercarnos a un uso particular de las representacio-
nes sociales que puede tener como funcion -ademds de orientar una practica,
un comportamiento o una posicion- justificar una accion. Esta funcién justifi-
cadora se observa especialmente en los usos legitimadores de las representa-
ciones que se hacen en relacion con las reconstrucciones de la historia pasada
o presente. Esta funcion corresponde a lo que llamo “uso politico”. Concierne
a todas las representaciones sociales, sea cual sea su objeto, siempre que se
consideren en su relacion con una accién deliberada en vista de un objetivo
definido.

Volviendo a la actualidad francesa y al ambito politico, podemos constatar
que, entre los argumentos desarrollados para defender las posiciones de la
extrema derecha, los que se refieren a la cuestién de la inmigracién ocupan
ahora un lugar dominante. Asi, en los debates, y en particular durante la tlti-
ma campafia electoral para la Presidencia de la Republica, aparecié la nueva
expresion "El gran reemplazo” para describir la presencia, considerada peli-
grosa, de una poblacion procedente de paises musulmanes, en particular del
Africa subsahariana y del Magreb, en suelo francés.

"El gran reemplazo” es una férmula simple que tiene una triple funcién:
condensar una idea -la amenaza de sustitucién de cierta poblacién-, justificar
un acto de protesta e incitar a la accion. La formula recuerda y transmite un
mensaje expresado por quienes la lanzaron pero que no siempre necesita ser
reafirmado explicitamente por sus sequidores. Un ejemplo reciente de este
tipo de condensacién lo encontramos en el caso de la epidemia de Covid, que
reavivo el antisemitismo. En particular, las medidas de control de la propaga-
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ciony de tratamiento de la enfermedad, fueron consideradas por algunos gru-
pos como dictatoriales y se las atribuyeron a los judios. Se difundié una lista
de nombres de judios que eran considerados responsables. En las manifesta-
ciones contra las restricciones sanitarias, para no arriesgarse a ser procesados
por provocacion al odio y a no pronunciar la palabra judio, los manifestantes
utilizaron el interrogante “; Quién?", refiriéndose a esta lista. Todo un alegato
y un juicio se recogen en una férmula que se canta en los esléganes y se enar-
bola en las pancartas de las manifestaciones.

La expresién “El gran reemplazo” ya fue utilizada en el siglo XIX por grupos
nacionalistas y racistas para describir la llegada de inmigrantes extranjeros,
especialmente judios, armenios, italianos y norteafricanos. En 1886, el pe-
riodista Edouard Drumont, en un libro que fue un verdadero best-seller del
siglo XIX segtin Poliakov (1991), tuvo un éxito considerable, La France Juive [La
Francia Judial®, describia: "una verdadera conquista, el sometimiento de toda
una nacion por una mindscula pero cohesionada minoria” (Drumont, 1886, p.
58). Esta expresion fue utilizada desde entonces por los circulos neonazis que
hablan de una "destruccion de la Europa blanca por la llegada de inmigrantes
de Africa”

En el siglo XX, la expresion "El gran reemplazo” fue usada por las corrientes
identitarias "extrayendo el argumento antisemita para convertirlo Ginicamente
en un mito movilizador racista e islaméfobo” (Lebourg y Zribi, 2022, 45s). Recien-
temente, fue retomada en Inglaterra por la ensayista Bat Ye'or (2005) que habla
de la “conspiracién de Eurabia” y en 2010 en Francia por el escritor de extrema
derecha Renaud Camus. En su libro £/ gran reemplazo (2019), Renaud Camus
critica a los politicos y periodistas por negar este fendmeno inédito en la escala
del tiempo histdrico que se observa en la mayoria de los paises occidentales.

3. Este libro de 1200 péginas, editado en dos vollimenes, logré una venta de 62.000 ejemplares du-
rante 1886, primer afio de su aparicion. Una versién reducida del libro logré 200 reediciones entre
1888y 1914, y fue reeditada en 1938, 1986 y 2012. Una versién numérica fue producida en 2018
por los grupos racistas. Estamos frente a una ilustracion de la fuerza que pueden tener los medios de
comunicacién en la formacién de la opinién publica.
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Con "El gran reemplazo”, nos encontramos ante una teoria conspirativa
basada en principios xendfobos y racistas que contribuye a desarrollar una
representacion social de la presencia extranjera en Francia, como catastrofi-
ca para la poblacién francesa. En la actualidad, la expresion es utilizada por
grupos de extrema derecha apegados a la defensa de la identidad. Algu-
nos de ellos se autodenominan "derechistas” y son influyentes en las redes
sociales -internet, X (conocida como Twitter), Youtube y numerosos blogs
y webs-, alimentando una "fachosfera” sequida por miles de personas. La
expresion fue adoptada por partidos de derecha como el "Rassemblement
National’, "Debout la France” y por algunos miembros del partido “Les Ré-
publicains”. Tuvo una repercusién mundial: lo han reivindicado los autores
de los atentados de Christchurch en Nueva Zelanda, Baerum en Noruega, El
Paso, Poway, Charlottesville, en Estados Unidos, donde ha tomado el lugar
de la nocién de “genocidio blanco” en los discursos de la "Alt-right”, la de-
recha suprematista. "El gran reemplazo” esté atrayendo la atencidn de los
gobiernos europeos.

En Francia, una encuesta de Harris-interactive, publicada por la revista
Challenges (2021), muestra su difusion. Por ejemplo, en 2018, el 46% de las
personas que se declaran pro-gilets jaunes* adhirieron a la teoria; en 2021,
el 61% de los entrevistados indicaron pensar que el gran recambio se va a
producir, y el 67% se mostraron preocupados e inquietos por él.

Estos datos muestran la eficacia de la reciente adopcion de la expresion
por parte de varios partidos de derecha. En particular, el Rassemblement Na-
tional, partido de extrema derecha dirigido por Marine Le Pen, la UMP (Unién
por un Movimiento Popular), partido politico de centroderecha. También, la ex-
presion se usa en revistas -Valeurs actuelles, Causeur-y es transmitida por los
intercambios en la blogosfera. Un candidato a la presidencia de la Republica,

4. Gilet jaune: chaleco amarillo. La expresion designa un movimiento en el cual la gente, manifestando en
|a calle, vestia chalecos amarillos en signo de protesta contra medidas del gobiemo francés en 2018;
movimiento adoptado después en otros paises.
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Eric Zemmour®, afirmd en uno de sus discursos electorales: "El gran reempla-
20 no es una fantasfa ni una trama, es el drama histérico de nuestro tiempo".
Cabe sefialar que Eric Zemmour, descripto en Wikipedia ("Eric Zemmour”,
2022) como "periodista, escritor, ensayista, editorialista, columnista, polemis-
ta y politico francés de extrema derecha’, procede de una familia judia venida
de Argelia en los afios 50, y se ha convertido en el portavoz de los defensores
del Grand Rassemblement [La Gran Reunién] de la derecha contra "El gran
reemplazo” por inmigrantes del norte de Africa.

A la expresion "El gran reemplazo” se le atribuye un papel en los movi-
mientos de protesta como, por ejemplo, la Manif pour tous [Manifestacion
para todos], una marcha contra el matrimonio entre personas del mismo sexo
y la homoparentalidad, considerada como "una ruptura con la civilizacién’,
que en 2013 congregd a varios cientos de miles de personas. Como dijo un
miembro de la UMP, Charles Beigbeder (2014): "Esta movilizacion nace de
la conciencia de la necesidad imperiosa de preservar nuestra identidad como
civilizacion... En el fondo, no se puede ser insensible al “gran reemplazo” teo-
rizada por Renaud Camus, que ve cémo la cultura occidental se desvanece en
beneficio de las culturas de origen de las poblaciones alégenas”.

La extensidon de este capitulo no me permite desarrollar en profundidad
los argumentos adoptados por los defensores de las posiciones criticas y po-
lémicas del "gran reemplazo’, ni puntualizar en detalle las representaciones
sociales de, lo que son para ellos, la identidad nacional, la civilizacidn, los tipos
de amenazas consideradas, la calificacion de los pueblos autores y victimas
de estas amenazas; es decir, de las teorias sociales que se despliegan detrés
de esta consigna y que pueden variar segun las corrientes politicas, que van
desde la centroderecha a la extrema derecha. Se trata de un vasto campo de
investigacion que no es posible explorar ahora. Sin duda, lo haré en el futuro.
Pero esto es suficiente para entender el papel que juegan las representaciones

5. Eric Zemmour fue condenado por la justicia francesa por provocacion a la discriminacion y el odio
religioso acerca de la comunidad musulmana. Condenacién validada, en 2022, por la CEDH (Corte
Europea de los Derechos Humanos).
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sociales, aun cuando se encuentren simplemente expresadas bajo la forma de
slogan, en la defensa e ilustracién de las posiciones politicas.

Me limitaré aqui a subrayar hasta qué punto el estudio de las re-
presentaciones sociales puede ser un recurso para comprender la dindmica
de una corriente de ideas y los movimientos sociales que le corresponden. El
marco de dicho andlisis supone necesario partir del contexto ideoldgico, que
puede calificarse de "postura intelectual’, para estudiar, a través de las produc-
ciones discursivas o simplemente de las expresiones que dicha postura indu-
ce, las disposiciones a la accion que traducen los comportamientos sociales
o de masas. Este proceso de examen permitiria una aproximacién detallada
de un movimiento social. Se ofrece como un campo de investigacion fecundo
para entender la dindmica de los conflictos sociales. Espero que despierte el
interés de otros investigadores atentos a la particularidad de sus contextos so-
ciales.
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LA "POLIFASIA COGNITIVA" EN LOS
PROCESOS DE CONSTRUCCION DEL
CONOCIMIENTO SOCIAL

RELACIONES ENTRE LA PSICOLOGIA GENETICAY
LA PSICOLOGIA SOCIAL

Alicia BARREIRO'

EL DESARROLLO DEL CONOCIMIENTO DE
SENTIDO COMUN

¢ Coexistencia contradictoria de creencias o procesos
lineales de superacion de conflictos?”

Desde hace ya algunos afios, Castorina (2010, 2018) ha plan-
tado y analizado, tanto a nivel empirico como meta-tedrico, la tesis
de compatibilidad entre la psicologia genética, heredera del pen-
samiento piagetiano, y la psicologfa social, particularmente para

1. El presente capitulo ha sido posible gracias al apoyo de los PICT2019-0047: "Cons-
truccion de la justicia social: desarrollo de la justificacion del sistema, compromiso ci-
vico y conciencia critica en adolescentes y jovenes” IR: A. Barreiro; UBACYT 2018-2021
20020170100222BA: "Restricciones a los procesos de construccion conceptual en el
dominio de conocimiento social: posibilidades y obstéculos para el programa de inves-
tigacion constructivista” Director: J. A Castorina y Codirectora: A. Barreiro; PICT-2019-
02477: "Desarrollo de un modelo para la ensefianza del pensamiento histérico critico
y su aplicacién a través de materiales digitales." IR: Mario Carretero.

2. Agradezco a Tono Castorina su generosa revision critica de este trabajo, asi como de
casi todo lo que he escrito y pensado desde que comencé a formar parte de su equipo
de investigacién, cuando todavia era una estudiante de la Licenciatura en Psicologfa.
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el estudio de los procesos de construccion de conocimiento en el dominio
social. Especificamente, la psicologia social tiene por objeto el estudio de los
fenomenos colectivos constituyentes de los conocimientos de sentido comdin
como, por ejemplo, las creencias ideoldgicas o las representaciones sociales,
desde el punto de vista de su estructura, su génesis y su funcion. Segin Wag-
nery Hayes (2005) el sentido comtn es el bagaje de conocimientos disponible
espontaneamente para las personas, que es usado frecuentemente sin pensar
en diferentes practicas cotidianas. Asi, el marco de conocimientos a partir del
cual los sujetos pertenecientes a un grupo social determinado interpretan la
realidad constituye sus saberes de sentido coman.

Desde esta perspectiva, las personas construyen colectivamente los significa-
dos con los que comprenden el mundo social -incluyendo a los otros- de acuer-
do con los consensos establecidos en los grupos en los que viven. Este proceso
de construccidn activa de significados ha sido estudiado tanto por la psicologia
del desarrollo como por la psicologia social, aunque desde perspectivas teéricas
y metodoldgicas diferentes. Para la psicologia genética, el conocimiento se cons-
truye en el proceso de interaccion entre el sujeto y el objeto de conocimiento
(Piaget, 1970/1998). Dicho proceso es definido como la actividad significativa
sobre el mundo que posibilita la diferenciacion progresiva de los polos del su-
jetoy del objeto, considerados términos relativos de un proceso de construccion
mutua. Segun la tesis del realismo critico, propia de la epistemologia genéti-
ca, lo real siempre actia como un limite para el conocimiento y el sujeto solo
puede acceder a aquellos aspectos del objeto susceptibles de ser significados
por los esquemas de los que dispone (Castorina, 2012). Ademés, en tanto los
conocimientos elaborados por los sujetos se desarrollan pasando de estados de
menor a mayor validez, se plantea una aproximacién inacabada e inacabable a lo
real. Otra de las tesis centrales de la psicologia genética refiere a la continuidad
del mecanismo de equilibracion responsable de la génesis del conocimiento de
los nifios y las nifias, asi como también de los conocimientos cientificos. Piaget
(1975/1990) explica el desarrollo del conocimiento [dgico-matematico por suce-
sivos procesos de equilibracion cognitiva producidos por el interjuego dialéctico
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de los mecanismos de asimilacion y acomodacion. Entiende el desarrollo del
conocimiento como la posibilidad de Ilevar a cabo una reequilibracion maxi-
mizadora; de acceder a un estado de mayor equilibrio por una reorganizacién
del sistema cognitivo de tal manera que la perturbacién -aquello que no puede
ser asimilado- sea compensada e integrada, dando lugar asi a un nuevo estado
de conocimiento mds avanzado que el anterior, en tanto se trata de un nivel de
equilibrio con mayor estabilidad. De todos modos, ese equilibrio es un estado
provisorio, porque siempre se tiende a un estado ideal de mayor equilibrio, a
formas superiores de racionalidad que dan cuenta de una aproximacién inaca-
bable a lo real. Es importante aclarar que segun Piaget (1974/1978) las contra-
dicciones naturales o del pensamiento, a diferencia de las |6gicas, no se corrigen,
sino que se superan. Las contradicciones a nivel del pensamiento son inevitables
porque surgen ante problemas que el sujeto debe plantearse pero que adn no
puede resolver, por eso Piaget afirma que es mas adecuado considerarlas como
desequilibrios y no como una incompatibilidad formal entre enunciados, ésta
ultima es un punto de llegada tardio.

Lo dicho hasta aqui pone de manifiesto que, desde la perspectiva de la psi-
cologia genética, el desarrollo del conocimiento es concebido como superacion
e integracion de los niveles anteriores en los superiores, como reformulaciones
de los sistemas cognitivos que siguen un orden de sucesion. No obstante, Pia-
get sostiene la continuidad de la equilibracién como mecanismo general del
proceso de construccion del conocimiento, que da lugar a las sucesivas reorga-
nizaciones cognitivas que implican saltos cualitativos en dicho proceso.

Por el contrario, los postulados de la psicologfa social tienen una orienta-
cion claramente diferente a la tesis de un modelo lineal de desarrollo hacia
estados de mayor validez del conocimiento (Barreiro y Castorina, 2012). Desde
la perspectiva ontogenética asumida inicialmente por Duveen (1994, 1998;
Psaltis y Zappiti, 2014), la psicologia social contribuye al enfoque de la psi-
cologia del desarrollo al analizar cémo los nifios y las nifias se convierten en
actores sociales. Ademds, esta perspectiva comparte las bases epistemoldgicas
constructivistas de la psicologia genética, al postular la construccion conjunta
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del sujetoy el objeto de conocimiento en un proceso de interaccion (Castorina,
2010; Psaltis y Zapiti, 2014). No obstante, la interaccion a la que se refieren
ambas disciplinas es diferente. Por un lado, la psicologia genética focaliza en
|a interaccion de un sujeto con un objeto de conocimiento fisico o 6gico-mate-
matico, como proceso constitutivo de las estructuras cognitivas que permiten,
a su vez, una particular interpretacién de dicho objeto. Por otro lado, la psico-
logfa social se ocupa especificamente de las interacciones sociales que posibi-
litan la constitucion de estructuras significantes colectivas que se colocan en
el lugar del objeto real. De esta manera, sitta las actividades psicoldgicas en
|a vida social o, dicho de otro modo, sefiala que ademés del sujeto psicoldgico
y del sujeto epistémico es necesario considerar al sujeto psicosocial (Duveen,
1994); cuya identidad y conocimiento del mundo social se constituyen en las
practicas comunicativas de las que participa. De acuerdo con esta perspectiva,
en la vida cotidiana coexisten significados culturales que a veces son contra-
dictorios entre si, lo cual implica que, al utilizarlos, sostenerlos o apropiarse de
ellos, las personas recurren a ldgicas o sistemas de pensamiento diferentes.
De esta manera, la tesis de la polifasia cognitiva (Moscovici, 1961/1979) deja
de lado la oposicién entre un proceso de desarrollo cognitivo con una raciona-
lidad inmanente y el cardcter irracional de todo proceso alternativo, sostenida
por buena parte de la psicologia cognitiva del desarrollo. Asi, la unicidad de
la mente ya no podria sostenerse, por el contrario, distintas I6gicas de pensa-
miento coexistirian sin que medie una linea evolutiva entre ellas.

A continuacion, en este capitulo, se profundizara el concepto de "polifa-
sia cognitiva” y se analizard su potencialidad para explicar los procesos de
construccién de conocimiento durante la apropiacion de creencias colectivas
(ontogénesis). Para ello se recurrird a dos ejemplos con la finalidad de ilustrar
las diferentes modalidades que la polifasia puede asumir al expresarse en los
argumentos de los sujetos y los posibles mecanismos cognitivos involucrados
en la resolucion de la contradiccion resultante. Finalmente, se reflexionard so-
bre la posibilidad de intervenir diddcticamente en dicho proceso y de superar
los estados de polifasia cognitiva guiando el desarrollo del conocimiento en el
sentido del saber a ensefiar.
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LA CONSTRUCCION COLECTIVA DEL CONOCIMIENTO Y LOS
ESTADOS DE POLIFASIA COGNITIVA

Para la psicologia social, el hombre tiene el privilegio de poder habitar en dos
mundos de pensamiento diferentes y pasar de uno a otro en un constante ir
y venir (Moscovici, 2001; Moscovici y Hewstone, 1985). A cada uno de esos
mundos le corresponden modos de construir y transmitir los conocimientos,
es decir, diferentes epistemologias. Un universo reificado o cientifico donde
prima el uso del pensamiento hipotético-deductivo, en el que su objetivo prin-
cipal es verificar las hipétesis formuladas y presupone que para cada pregunta
existen respuestas susceptibles de ser formuladas argumentativamente. Alli
habitan personas con alguna formacién especifica o expertos, y el conocimien-
to se produce y se adquiere de modo normalizado. Cuando las personas se
mueven en este dmbito basan sus juicios en la reflexion, esto es, controlan sus
razonamientos utilizando criterios que les permiten invalidarlos o confirmar-
los. Por el contrario, en el universo popular o consensuado -al que se refiere el
pensamiento de sentido comtin- habitan personas sin una formacién diferen-
te de la recibida durante su vida cotidiana. Ante los problemas que les plantea
|a realidad éstas intentan combinar sus saberes sin reglas previas, segun las
necesidades del momento, basdndose en los conocimientos consensuados
por el grupo al que pertenecen y cuya verdad les resulta evidente. La l6gica
propia del sentido comin responde a significados que se inscriben en un en-
tramado particular semejante al concepto de participacion del que hablaba
Lévi-Bruhl (1927/1985) al caracterizar el pensamiento de las sociedades “pri-
mitivas’, porque su credibilidad se basa en la tradicion o la autoridad y no se
rige por el principio de no contradiccion (Castorina, 2010; Wagoner, 2018).
El inico modo de poner a prueba a una representacion asi construida es el
acuerdo con otras personas o su eficacia comunicativa.

El pensamiento de la vida cotidiana cominmente implica la construccion
de representaciones o creencias con significados contradictorios entre si, pero
tales contradicciones no son perturbadoras siempre y cuando las representa-
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ciones sean localmente consistentes y no se expresen de manera simultanea
en el discurso (Wagner et al., 2006). Entonces, como ya se ha mencionado,
para esta perspectiva, el sujeto no se desarrolla desde un punto de vista inge-
nuo de la realidad a uno experto, del pensamiento pre-ldgico al pensamiento
l6gico, sino que distintos tipos de pensamiento coexisten en un estado de
polifasia cognitiva (Moscovici, 1961/1979, 2001), incluso en los adultos. En
palabras de Moscovici (1961/1979): "Nos resulta forzoso abandonar la oposi-
cion ldgico-ildgico, racional-afectivo, social-no social [...] Nos encontramos en-
tonces ante una pluralidad de sistemas cognitivos y situaciones sociales entre
las cuales existe una relacién de adecuacién.” (p. 176).

En este sentido, Moscovici (2001) rechazd explicitamente el postulado de la
reductibilidad, segun el cual el desarrollo cognitivo tiende a eliminar las creen-
cias del sentido comun dirigiéndose hacia los saberes cientificos, dado que ese
postulado caracteristico del proyecto intelectual de la modernidad ya no pue-
de defenderse con argumentos satisfactorios (Jovchelovitch, 2006; Moscovici,
2001). De esta manera, asumir la existencia de estados de polifasia cognitiva
implica abandonar la idea de un desarrollo del conocimiento que marcha hacia
estados de mayor equilibrio, como postuld Piaget(1975/1990). Las personas vi-
ven en espacios cotidianos, por lo tanto, no hay razon para esperar que un modo
de razonamiento -por ejemplo el cientifico-, en el desarrollo ontogenético se
convierta en el objetivo a alcanzar por el conocimiento. Los modos de pensar o
los sistemas de representacion son el producto del desarrollo cognitivo, pero no
implican diferentes estadios de validez o valor para la vida de la gente (Wagner
etal., 2006). En este sentido, Jovchelovitch (2006) sefiala que los componentes
de la polifasia cognitiva no corresponden solo a dos contextos diferentes —coti-
diano y académico o cientifico- sino que en el mismo contexto pueden coexistir
y entrecruzarse distintos modos de pensamiento.

Es importante dejar en claro que cuando estos psicélogos sociales hablan
de un tipo u otro de pensamiento, ya sea cientifico o de sentido comun, no se
refieren a operaciones cognitivas, sino que recurren al término “pensamiento”
como un modo de designar lo que Moscovici (1992) denomina formaciones
mentales: cuerpos de saber que se distinguen por corresponder a sistemas de
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representacion y a practicas heredadas del pasado grupal que pueden recono-
cerse con facilidad. A su vez, los distintos tipos de pensamiento o formaciones
mentales se rigen por ldgicas diferentes. Por ejemplo, el pensamiento magico y
el cientifico tienen lafuncion de volveral mundo comprensible y previsible para
los hombres, pero los conocimientos cientificos pueden ser falseados mediante
|a realizacion de practicas especificas, mientras que el conocimiento propio del
pensamiento magico no. La discusién del dogma representacional en el caso
del pensamiento mégico no se basa en la practica, en la verificacién del método
0 en la acumulacién de casos, como ocurre en la ciencia, sino que se trata de
una nebulosa de representaciones e imagenes que se revisan y se ponen en
cuestién constantemente, en tanto refieren a un poder que permite enfrentar
y explicar todo tipo de catdstrofes individuales y colectivas, sometiendo a la na-
turaleza a los designios de los hombres. El pensamiento mégico prescinde del
encadenamiento causal de los sucesos y sus conclusiones no se basan ni en
probabilidades, ni en correlaciones entre los sucesos, sino en las coincidencias.

Las relaciones entre las distintas formas de pensamiento se caracterizan
por las tensiones entre las creencias colectivas -representaciones sociales,
ideologias, etc.- y los conceptos cientificos. Esas tensiones solo son experi-
mentadas como una contradiccién por los sujetos cuando las diferentes 16gi-
cas se expresan en forma simultanea en su discurso. Incluso, tal experiencia
de contradiccién no conduce a la construccién de una instancia superadora,
sino que las creencias se mantienen en una coexistencia contradictoria sin
exigencia de cambio. No obstante, los estados de polifasia cognitiva no se
componen de fragmentos diversos de conocimiento inconmensurables, o de
conocimientos naturalizados e inmodificables que siguen caminos paralelos
de adquisicién. Moscovici (2001) plantea que en la constitucién del conoci-
miento cientifico se asiste a un proceso que va desde el sentido comin o de
aquello que los sujetos consideran como “lo real” a lo abstracto y, de modo
paralelo, tiene lugar otro movimiento en direccion contraria por el cual los
conceptos cientificos se concretizan en imagenes constituyendo el sentido
comun. Por lo tanto, es posible identificar procesos de intercambio entre am-
bas formas de conocimiento.
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Ademds, existen diferentes tipos de polifasia, dependiendo de las dife-
rentes modalidades que asuma la coexistencia de sistemas de conocimien-
tos diferentes, tal como puede verse en los ejemplos que presentaremos a
continuacion. El primero sobre la ontogénesis de la creencia en el mundo
justo y el sequndo sobre el juicio moral con respecto al proceso de la historia
nacional argentina conocido como la "Conquista del Desierto”. Asimismo, am-
bos ejemplos permitirdn sefialar la existencia de procesos por los cuales los
sujetos construyen sus conocimientos sobre el mundo que no se agotan en la
apropiacion de creencias sociales; es decir, reconocer que las personas llevan
a cabo un proceso de elaboracién conceptual. Tal como ha mostrado la psicolo-
gia genética, la construccion del conocimiento social -desde la perspectiva de
los individuos- requiere un prolongado esfuerzo de elaboracion intelectual y
reorganizaciones del entramado de ideas.

“Es medio contradictorio, pero para mi es asi”. La ontogénesis de la
creencia ideoldgica en un mundo justo

En un estudio en el que se trabajé de manera complementaria desde las pers-
pectivas de la psicologia genética y la psicologia social para indagar la ontogé-
nesis de la creencia en un mundo justo, fue posible comprender los desafios
que el analisis de los estados de polifasia cognitiva plantea a la psicologia
genética (Barreiro, 2009, 2013; Barreiro y Castorina, 2006). Dicha creencia,
identificada originalmente en sujetos adultos por psicélogos sociales, refiere
a que las personas en la vida obtienen lo que merecen (Lerner, 1980; Lerner
y Clayton, 2010). Se trata de la apropiacién de una creencia ideoldgica que
desempefa una funcién de “filtro" para la comprensién de los fenémenos
sociales, justificando y legitimando el orden social (Jost, 2020). Desde esta
perspectiva, los hechos amenazantes -pobreza, racismo, etc.- son vividos co-
lectivamente y dan lugar a una visién comn de la realidad que los naturaliza,
culpabilizando a quienes padecen tales injusticias sociales.
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Algunos psicélogos sociales (Rubin y Peplau, 1973), afirmaron que la creen-
cia en un mundo justo expresa la permanencia en la adultez de la creencia en
la justicia inmanente a los objetos o a la naturaleza, identificada en nifios por
Piaget (1932/1971). Sin embargo, mientras que la creencia en un mundo justo
era postulada por los psicélogos sociales como una creencia ideoldgica, Piaget
consideraba a la justicia inmanente como el resultado de la elaboracién intelec-
tual individual propia del egocentrismo infantil, en su relacion constitutiva con
|as relaciones de presion social de las que los nifios pequefios participan. Ahora
bien, para examinar empiricamente el sentido de esta diferencia conceptual, se
realiz un estudio en el que se indagaron las relaciones entre ambas creencias y,
ademas, fue posible contribuir al esclarecimiento de los vinculos entre las creen-
cias producidas por los grupos sociales y los procesos de construccién individual
de conocimientos durante su apropiacion. Especificamente, al estudiar el pro-
ceso de desarrollo en nifios, nifias y adolescentes de 6 a 17 afios de edad, se
puso de manifiesto que la creencia en que durante la vida se obtiene lo que se
merece se encuentra presente desde la nifiez y hasta avanzada la adolescencia.
Sin embargo, en la mayor parte de los casos, particularmente a partir de los 9
afos, se expresaban al mismo tiempo su afirmacion y su negacion, sin que esa
contradiccién implicara algtn intento de superacién o resolucién por parte de los
entrevistados. Como ocurre, por ejemplo, en las respuestas de Kevin:

Kevin® (14 afios). Un chico se portaba muy mal, no le hacia caso a su mama
y se burlaba de sus comparieros. Un dia estaba paseando y cruzé un arroyi-
to por un puente, pero el puente se rompid y el nene se cayd al agua. ; Qué
pensas de lo que le pasd? ; Por qué se habrd roto el puente?* Se tenia que
caer, estaria viejo... A veces pasa que hacés algo malo y entonces te pasa
algo que no querés que te pase. A mi me pasé que me burlaba de un ami-
go: jAh, boludo, te rompiste el brazo! Y yo me rompi el brazo haciendo lo
mismo (...) El otro dia estaba entrevistando a un chico como vos y me decia

3. Los nombres de los entrevistados fueron modificados para preservar el anonimato.
4. Se transcriben en itdlicas los dichos de la entrevistadora.
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que él pensaba que en la vida la gente recibe lo que merece. ;Vos qué pen-
sds?; Tiene razon ese chico o se equivoca? Depende, si uno es una persona
trabajadora y honesta puede recibir algo bueno, pero a veces gente que
es deshonesta tiene més que quienes son honestos, asi que no creo. ;A la
gente mala le pasan cosas peores que a la gente buena? Le puede pasar
a cualquiera. Te pregunto porque hace un rato me dijiste que te rompiste
el brazo por haberte burlado de tu amigo, ;te acordds? Fue casualidad, ob-
viamente fue casualidad. Para mi todo pasa por algo. Siempre. Es medio
contradictorio, pero para mi es asi. No hay casualidades, a veces hay, o en
realidad uno piensa que son casualidades y no. Pero no quiere decir que
se lo merezcan. O por ahi se lo merecen, pero el castigo no se da ahi en el
momento, les va a llegar mas o menos importante segun lo que hicieron.

Al analizar tales respuestas, denominadas como “oscilantes", se evidencié
que no podian serincluidas en la categoria que Piaget designé como “interme-
diaria” en el pasaje desde la afirmacion de la creencia en la justiciainmanente
hasta su abandono en pos de la creencia en el azar, porque su persistencia es-
table a lo largo del desarrollo en la mayor parte de los entrevistados indicaba
que se trata de un fenémeno de otro orden, que las categorias disponibles en
|a psicologia genética no permitian atrapar. En el caso de Kevin, la creencia en
el mundo justo y la creencia en el azar como explicaciones de los sucesos que
ocurren en la vida de las personas son sostenidas de manera independiente, y
se presentan alternadamente en sus argumentos, oscilando entre una y otra.
Jovchelovich y Priego Herndndez (2015) han llamado a este tipo de coexisten-
cia en los estados de polifasia cognitiva como prevalencia selectiva. Se trata
de sistemas de conocimiento que coexisten de manera separada y se vuelven
presentes, en este caso en las respuestas de Kevin, dependiendo del tipo de
situacion que se le plantea durante la entrevista con las diferentes preguntas
que se le formulan. Kevin comienza apelando a la I6gica propia del pensa-
miento cientifico "[e/ puente] Se tenia que caer, estaria viejo". Luego duda y
dice: "Aveces pasa que hacés algo malo y entonces te pasa algo que no que-
rés que te pase’, apelando a la égica del pensamiento magico que permite
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sustentar una creencia como la justicia del mundo. Ademas, el método clinico
piagetiano -la modalidad asumida para la realizacién de las entrevistas- tiene
como objetivo indagar la coherencia del pensamiento basandose en la l6gica
del conocimiento cientifico, segtin la cual es posible justificar de manera cohe-
rente las afirmaciones que se plantean. Por lo tanto, a lo largo de la entrevista,
en la medida en la que se pide a Kevin que justifique sus afirmaciones de
sentido comUin, sus respuestas pasan de una ldgica a la otra, unay otra vez, po-
niendo de manifiesto un estado de polifasia cognitiva. Siguiendo la propuesta
de Piaget (1975/1990) con respecto a las reacciones frente a las perturbacio-
nes ocasionadas por contradicciones, puede pensarse que este pasaje de un
tipo de pensamiento a otro estarfa posibilitado por una reaccion de tipo alfa,
que reprime la perturbacion y permite, de esa manera, que Kevin se centre
alternativamente en una hipétesis explicativa de lo ocurrido en las diferentes
situaciones que se abordaron durante la entrevista -creencia en la justicia del
mundo- o en otra -el azar-, sin poder considerarlas simultdneamente.

“Una parte de indio y otra parte de mapuche” Juicios morales sobre
la “Conquista del Desierto”

Algunos afios después, se realizé un estudio sobre el desarrollo de los juicios
morales respecto al proceso histérico argentino conocido como la “Conquista del
Desierto” (Barreiro, Castorina et al., 2017; Barreiro, Wainryb et al., 2016; Sarti y
Barreiro, 2018). Se trata de un periodo de finales del siglo XIX en el que el Estado
Argentino realizé una serie de campafias militares con el objetivo de conquis-
tar gran parte del actual territorio nacional, en el que ancestralmente habitaban
pueblos indigenas. Como consecuencia, los indigenas que lograron sobrevivir
tuvieron que negar su cultura y hacerse “invisibles" como grupo social para el
resto de la sociedad argentina (Nagy, 2013). En ese marco, entrevistamos a una
nifia Mapuche de 8 afios de edad, Maria, miembro de una comunidad de la re-
gioén en la que se llevd a cabo la llamada “conquista”. En la ciudad en la que
vive Marfa, actualmente conviven miembros de una comunidad mapuche, de
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la que ella forma parte, con descendientes de los militares que llevaron a cabo
la conquista o inmigrantes que llegaron al lugar para asentarse en las tierras
conquistadas. Ademas, como esa ciudad fue fundada como un asentamiento en
a llamada “ltima frontera con los indigenas” y funciond como base operati-
va durante las diferentes campafias militares, se trata de un tema sumamente
presente en los recursos simbélicos del lugar como nombres de calles, monu-
mentos o el museo local (para mayores detalles sobre el contexto del estudio ver
Barreiro et al., 2020). Durante |a entrevista, Maria nos cuenta que la “Conquista
del Desierto" fue algo que pasé entre los indios [sic]y las personas que vivian alli,
y al preguntarle si le parecia que estaba bien o que estaba mal lo que hicieron
cada uno de esos grupos responde lo siguiente:

Marfa (8 afios):(...)Ylos indios por un lado... malos, porque yo eh... un dia
leien un libro también, que decia que los indios eran buenos y malos. Por un
lado... buenosy ... por el otro... malos. ;Y cdmo seria? A ver, ;eran buenos por
un lado por qué? ... Aver, ;cémo te puedo explicar? Lo lef en un libro ....Yo di-
rfa porque los... los que no eran indios tenfan unas chozas como més fuertes.
Ylos indios... por un lado, diria que se pelearian por esa choza. Porque. .. no
sé... cada vez que llovia cafa agua[...] Porque hay dos clases de indios, no sé
de qué pero... Mi... mi abuelo me contd que hay dos clases de indios: uno
que habla en mapuche y otro que habla tipo... que se yo... todo tipo... Aver,
¢c6mo puedo decir? Una parte de indio y otra parte de mapuche [ ...] Ellos
mataban... mataban a los caballos y vivian en unas chozas muy chiquititas.
¢Ellos los indios? Si'y mhm... los indios no mataban a los caballos, los otros,
los otros indios. jAh! estas dos clases de indios que me decias. ...

En las respuestas de Marfa, puede verse cémo la memoria colectiva, propia
de la narrativa oficial del Estado Argentino sobre lo ocurrido durante la “Con-
quista del Desierto”, que presenta a los indigenas como violentos e inciviliza-
dos cuya dominacién fue necesaria para consolidar la nacién -"los indios ma-
los"-, entra en contradiccion con su propia experiencia como mapuche -"los
indios buenos"-, y la manera de resolver ese conflicto es diferenciando "dos
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tipos de indios" los malos -que hablan mapuche-y los buenos -que no hablan
mapuche-. Ella no habla mapuche, y si bien su familia conoce el idioma no lo
utilizan en sus intercambios cotidianos. De esta manera, logra resolver la con-
tradiccion entre el saber legitimado socialmente, que ella dice haber leido en
un libro, y su propia identidad como mapuche. La version de la narrativa sobre
el pasado que construye Maria durante la entrevista, puede interpretarse como
una reaccion compensatoria de tipo beta, retomando la progresién de modos
de compensar las perturbaciones identificada por Piaget (1975/1990) en los
procesos de equilibracion cognitiva. Se trata de una compensacién incompleta
de la perturbacion, que expresa la modificacion del sistema para acomodarse
a ella. No obstante, la integracién de la perturbacion se da de modo no sis-
temdtico y, por lo tanto, se trata de una solucién de compromiso, local, que
no implica un pasaje a un estado de mayor estabilidad en el conocimiento.
Por otra parte, en el marco de la psicologia social, siguiendo la propuesta de
Jovchelovich y Priego Herndndez (2015) sobre los tipos de coexistencia de los
sistemas de conocimiento en los estados de polifasia cognitiva, en las respues-
tas de Marfa se pondria de manifiesto su hibridacidn, ya que logra integrarlos
en una narrativa coherente que amalgama y transforma sus representaciones
previas a la entrevista sobre lo ocurrido durante la "Conquista del Desierto".

;ES POSIBLE INTERVENIR DIDACTICAMENTE PARA
SUPERAR LOS ESTADOS DE POLIFASIA COGNITIVA?

Como se ha planteado al delimitar el concepto de polifasia cognitiva, las
representaciones o creencias contradictorias sobre un mismo objeto de cono-
cimiento coexisten sin conflicto entre ellas, dado que pertenecen a formas di-
ferentes de pensamiento. Las contradicciones entre ellas no se dan de manera
espontdnea, sino que se requiere de la intervencion de otro que posibilite que
se vuelvan evidentes para un sujeto al expresarse en su discurso. En el caso
de los ejemplos presentados en este capitulo, tales intervenciones correspon-
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den a las preguntas realizadas en el marco de una entrevista de investigacion.
Sin embargo, es posible pensar que la construccion de tales contradicciones
puede tener lugar de manera intencional a partir de intervenciones docentes
en el marco de un proceso de ensefianza y aprendizaje de ciertos contenidos
escolares, esto es, en situaciones didacticas.

Ahora bien, en los dos ejemplos que se presentan en este capitulo, las
modalidades de resolucién de la contradiccién fueron diferentes. Por una par-
te, Kevin intentaba explicar por qué pueden ocurrir cosas “malas” en la vida
oscilando entre la centracion en el pensamiento magico en el que se sustenta
la creencia en la justicia del mundo y la centracién en un pensamiento mas
“cientifico” en el que se basa su creencia en el azar. Ese movimiento oscilante
fue interpretado como la expresion de reacciones alfas (represion de las per-
turbaciones) de manera sucesiva sobre uno u otro tipo de pensamiento de-
pendiendo del contexto de entrevista. En cambio, Marfa logré integrar los dos
tipos de pensamiento, construyendo asf una nueva narrativa sobre lo ocurrido
durante la "Conquista del Desierto” que le permite incluir de manera coheren-
te tanto la existencia de “indios buenos” como de “indios malos", preservando
a la vez su identidad social y la autoridad epistémica de la versién del pasado
que ella misma legitima diciendo “lo lei en un libro". Ese movimiento de in-
tegracion fue interpretado como una reaccion beta, una respuesta local y de
compromiso entre los dos términos en conflicto, que le permite transformary
dar coherencia a su pensamiento sobre el pasado.

En este punto, es necesario aclarar que estas interpretaciones se distancian
de una lectura literal de la teoria piagetiana (Castorina, 2005), dado que se re-
curre ala teoria de la equilibracion, en el marco de procesos de apropiacion de
creencias colectivas, muy diferentes a los procesos de construccion operatoria
para los que Piaget (1975/1990) la formulé. De esta manera, aunque Piaget
desarrolld su teorfa de la equilibracion de las estructuras cognitivas para dar
cuenta del desarrollo de los conocimientos Idgico-mateméticos, es posible
pensar en su extension a los procesos de construccién de conocimiento social
(Barreiro y Castorina, 2017; Horn et al., 2023). En esta perspectiva critica o
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revisada de la psicologia genética (Castorina, 2005) se asume explicitamente
un marco epistémico dialéctico, que supone una articulacion sistematica en-
tre la actividad individual de construccion de conocimientos y sus condiciones
sociales. Las practicas sociales son constitutivas de la actividad cognitiva de los
sujetos en tanto la posibilitan, no son exteriores ni simplemente se le asocian,
hacen posible su existencia. Los objetos del mundo social se construyen en
las précticas sociales de las que las personas participan, por lo tanto, sin ellas
no hay pensamiento social y, a su vez, las practicas sociales ponen limites a lo
pensable sobre la sociedad (Castorina, 2010).

Volviendo a las diferencias en los modos de compensar las perturbaciones
en los dos ejemplos presentados, a diferencia de Kevin, Maria construye una
nueva narrativa sobre el pasado durante la entrevista como solucion de com-
promiso en la que integra sus representaciones contradictorias. Por lo tanto,
cabe preguntarse si es posible realizar intervenciones que permitan transfor-
mar las creencias del sentido comtn en el sentido del conocimiento a ensefiar
y superar un estado de polifasia cognitiva. En los procesos de construccion de
conocimiento por parte de los y las estudiantes intervienen tres tipos de cono-
cimientos diferentes: los conocimientos de sentido comtin -representaciones
sociales, ideologias, etc.- propios de su pertenencia a diferentes grupos so-
ciales y que, por lo tanto, son constitutivos de su identidad social; los saberes
escolares producto de la transposicion didactica de los saberes cientificos; y
aquellos conocimientos que resultan de la elaboracién intelectual individual
al apropiarse de ambos. De esta manera, tal como plantea Castorina (2021)
el trabajo con los conocimientos de sentido comin de los y las estudiantes
no se reduce a considerar una modalidad de conocimientos previos, sino que
se trata de un prerrequisito para que el proceso de aprendizaje tenga lugar,
dado que constituyen los significados de los que disponen los y las estudian-
tes para asimilar el saber escolar, facilitando u obstaculizando ese proceso. Es
justamente en ese punto donde Castorina (2021) da un lugar central a las in-
tervenciones diddcticas sobre las creencias de sentido comin. De acuerdo con
su propuesta, la modificacién de los conocimientos colectivos en el proceso de
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aprendizaje del saber a ensefiar depende de la propuesta de actividades orga-
nizada por el o la docente, dado que la situacion diddctica define el encuentro
entre los diferentes tipos de conocimiento, posibilitando su reelaboracion o
problematizacién.

De todos modos, Castorina (2021) advierte que la permeabilidad del sa-
ber a ensefiar y las creencias colectivas suele ser débil porque con frecuencia
los y las estudiantes tienden a anticipar lo que los y las docentes esperan de
ellosy de ellas sin comprometerse o investir su personalidad en la situacion di-
dactica. Ademés, es dificil que los y las estudiantes puedan tomar la distancia
necesaria de su sentido comun para problematizar sus creencias en una "rup-
tura epistemoldgica con ellas’, debido a que son constitutivas de su identidad
social. Asi, las actividades propuestas sobre las creencias o representaciones
sociales de los y las estudiantes suelen no lograr su modificacién de manera
simple y directa en el proceso de ensefianza. Su transformacién no sigue un
camino lineal hacia el saber a ensefiar despojado por completo de sentido
comun. Sin embargo, aunque no abandonen sus conocimientos de sentido
comun, los y las estudiantes pueden alcanzar modos mas sutiles de razona-
miento o reconocer mejor los argumentos opuestos a los propios. Ademés,
las intervenciones docentes no tienen que estar destinadas solo a dar nueva
informacion o informacién contradictoria con la que los y las estudiantes ya
cuentan, dado que esa contradiccién no implica necesariamente su supera-
cion, como ocurre en el caso de Kevin. Asimismo, como se puso de manifiesto
en los ejemplos presentados, las personas ya cuentan con esas representacio-
nes contradictorias. Por lo tanto, lo esencial se juega en el modo de acompafiar
la problematizacién de esa contradiccidn, su puesta en palabras en el marco
de un proceso dialégico de explicitacién de las propias representaciones y, una
vez explicitadas, guiar el modo de resolverla (Castorina, 2021).

Finalmente, es importante sefialar que, en tanto la polifasia cognitiva
resulta de la apropiacion de los conocimientos colectivos, las intervenciones
realizadas a nivel individual (ontogenético), que tienen por objetivo producir
cambios representacionales en los y las estudiantes requieren de procesos de
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cambio a nivel social (sociogenético), dirigidos a transformar el pensamiento
de la sociedad en la que los y las estudiantes viven sobre ese objeto. No hay
que olvidar que los estados de polifasia cognitiva se expresan en las personas,
pero tienen su origen en contradicciones sociales que también deben ser pro-
blematizadas. En este sentido, la disputa entre diferentes representaciones so-
ciales o creencias ideoldgicas forma parte de las discusiones a promover para
el cambio conceptual de los conocimientos sociales, lo cual supone una toma
de posicidn por parte de los y las docentes sobre ellos (Castorina, 2017).
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ESTUDIAR EL CONOCIMIENTO SOCIAL
DE NINAS Y NINOS

DEBATES Y CONVERGENCIAS ENTRE
ANTROPOLOGIA SOCIALY PSICOLOGIA GENETICA

Mariana GARCiA PALACIOS

INTRODUCCION

La psicologia del desarrollo y las ciencias sociales se mantuvieron
aisladas por mucho tiempo, incluso en los estudios abocados a los
conocimientos sociales de las nifias y nifios. La construccién de di-
versas nociones sociales, de especial interés para la psicologia pia-
getiana, fue concebida desde sus albores, y por un largo periodo,
como un proceso constructivo de caracter puramente individual
y de dominio general que involucraba a un sujeto solitario que
seguia una secuencia universal de desarrollo (Castorina, 2005).
De manera progresiva, a partir de una serie de modificaciones en
estos estudios, se fue alcanzando un consenso generalizado res-
pecto a la incidencia de las practicas sociales en los procesos de
construccidn intelectual. Es en este sentido que cobra relevancia
la pregunta respecto de si es posible un didlogo fructifero entre,
los métodos y el marco tedrico-conceptual que guian las distintas
investigaciones psicogenéticas y la indagacién realizada desde
las ciencias sociales. En nuestro caso, nos hemos centrado en la
posible articulacion con la antropologia. A partir de este trabajo
conjunto, desarrollado en el marco del equipo de investigacién di-
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rigido por José Antonio Castorina -a lo largo de dos décadas-, hemos construi-
do una aproximacion tedrico-metodoldgica a la construccion de conocimiento
que realizan las nifias y nifios, que incorpora algunas de las contribuciones
principales del método clinico-critico de la teoria psicogenética a la etnografia.
En este capitulo, compartiremos algunos de los puntos centrales de las discu-
siones que hemos tenido y publicado en estos veinte afios (Garcia Palacios,
2004, 2006, 2012; Garcia Palacios y Castorina, 2010, 2014; Garcia Palacios,
Horn y Castorina, 2015a, 2015b; Garcia Palacios, Shabel et al., 2018; Shabel,
Garcia Palacios y Castorina, 2021).

Nuestra preocupacién principal fue analizar cémo los nifios y las nifias
construyen conocimientos sociales -particularmente los religiosos- y situar
sus construcciones dentro de las practicas sociales en las que participan ac-
tivamente. La religién, como sefialaron antropdlogas y antropélogos, es una
forma de conocimiento que se apropia del mundo y lo describe. Es importante
subrayar que “los simbolos religiosos (...) no pueden entenderse indepen-
dientemente de sus relaciones histéricas con simbolos no religiosos o de sus
articulaciones en la vida social, en la que el trabajo y el poder son siempre
cruciales” (Asad, 1993, p. 53). Los nifios y las nifias establecen significados
sobre la religién en el marco de diferentes experiencias formativas. A pesar
de que el estudio antropoldgico de la religién postuld, desde Durkheim, que
ésta se trata de un hecho social, en vez de una ilusion de la mente individual,
cuando se refieren a los nifios y las nifias, algunos especialistas retornan a la
perimida nocion de los primeros antropélogos, que sostiene que la religion
tiene sus raices en la conciencia individual (Ceriani, 2008). Esto nos advierte
sobre la fuerza de la conceptualizacion generalizada de nifios y nifias como
seres asociales o "en vias de socializacion".

Asi, numerosos estudios, con los que nos proponiamos discutir, intentan
comprender la religion y el conocimiento religioso en términos de un desper-
tar o de una iluminacién individual, lo cual, de hecho, coincide con el relato
que suelen hacer las personas religiosas sobre su conversion. De manera con-
gruente, en las investigaciones acerca de las conversiones religiosas se tiende
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a enfatizar la diferencia entre un "antes" y un "después”; eludiendo el andlisis
del proceso que lleva de uno a otro "estado”.

Por el contrario, y con el objetivo de subsanar estas limitaciones, aspira-
bamos a hacer una aproximacion procesual a esta problematica: poder re-
construir cdmo es este proceso de construccién de conocimiento, cémo se van
elaborando determinadas ideas, como van cambiando y cémo eso afecta, o
no, a la construccién de la creencia religiosa. A su vez, pretendiamos distan-
ciarnos de los estudios cldsicos de socializacion puesto que, a pesar de que
habian realizado un esfuerzo para captar las transformaciones temporales, a
menudo consideraban a los nifios y las nifias como un grupo relativamente
homogéneo que recibe pasivamente pautas culturales. Asi, desde este enfo-
que, el “contenido transmitido” -los objetos a conocer- es tratado como algo
concluido, inmutable, ahistérico y externo.

En cambio, partiamos del supuesto de que estos objetos -en nuestro caso,
religiosos- que iban a ser conocidos por los nifios y las nifias estaban situados
en estos sistemas previos de significacion social, pero que esa significacion so-
cial era disputada, tanto histéricamente como en ese momento. Esto también
suponia -en el caso de una investigacién que se definia como antropoldgica
y abierta a los problemas que la psicologia genética vislumbraba- el ejerci-
cio de historizar ese contenido cultural. Los nifios y las nifias no construyen
su conocimiento sobre un objeto que esté prefigurado o determinado por las
practicas sociales, sino que, en el mismo momento, ese objeto es debatido y
disputado en sus significados socioculturalmente. Entonces pensdbamos, co-
herentemente con lo que venia trabajando el equipo, que las personas partici-
pan activamente en esta construccién, pero no de manera aislada sino inmer-
sas en sus vinculos con otros y otras. Asi, resulta imprescindible atender a las
relaciones de poder intergeneracionales, interétnicas y de género. Esto fue lo
que tratamos de relevar en las investigaciones sucesivas en las que, desde una
perspectiva antropoldgica, incorporamos las contribuciones de la psicologia
genética.Asu vez, intentamos reconstruir no solo las diversas experiencias for-
mativas cotidianas de las nifias, nifios y jévenes, en el marco de esas complejas
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relaciones de poder, sino también sus trayectorias religiosas de més de una
década (Garcia Palacios, 2020). De este modo, sostuvimos que la religion tam-
poco constituye una simple imposicion cultural. Se torné necesario discutir
qué es la cultura en términos conceptuales, pero también interrogarnos acerca
de la configuracion sociocultural en la que las personas viven y construyen
conocimiento, entre otras cuestiones. En este sentido, asumimos, junto con
Toren (1993) que el andlisis de este proceso constructivo, “microhistérico’, que
los nifios y las nifias realizan respecto del mundo que los rodea puede revelar
mucho sobre las condiciones sociales que lo han hecho posible, por lo que su
estudio sistematico es crucial para un analisis de las relaciones colectivas de
un determinado grupo social.

En definitiva, en investigaciones sucesivas nos propusimos relevar estas
cuestiones desde una perspectiva antropoldgica que incorporase las contri-
buciones de la psicologia genética. Este capitulo tiene como objetivo dar a
conocer los didlogos interdisciplinarios entre la antropologfa social y la psico-
logia del desarrollo que se desenvolvieron como parte de nuestras investiga-
ciones empiricas para estudiar los procesos de construccién de conocimiento
que ocurren como parte de las practicas sociales. Este didlogo interdisciplinar
buscd superar la dicotomia cldsica asociada al trabajo cientifico, que piensa a
la antropologia como un estudio descriptivo de ciertas particularidades y a la
psicologia en términos de constructos tedricos generalizadores (Lave, 2016).
Dada la complejidad del objeto de investigacién consideramos imprescindible
abrevar en estos dos enfoques y sus metodologias, considerando también las
limitaciones inherentes a cada uno: "Al estudiar estos vinculos, forjar un dia-
logo entre disciplinas fortalece la teorfa al permitir a las/os investigadoras/os
poner en foco lo que histéricamente se desarrollé como puntos ciegos en las
investigaciones realizadas en cada campo” (Garcia Palacios, Horn y Castorina,
2015a, p. 53).

A continuacion, presentaremos muy brevemente las investigaciones an-
tropoldgicas que dialogan con la Psicologia, considerando las que desarrolla-
mos, y las que siguieron, con las que profundizamos nuestros planteos. Luego,
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daremos cuenta de la aproximacion metodoldgica propuesta para indagar los
conocimientos sociales de las nifias y los nifios, sefialando también algunos
debates conceptuales importantes en la articulacion entre antropologia social
y psicologia genética.

INVESTIGACIONES ANTROPOLOGICAS EN DIALOGO CON
LA PSICOLOGIA

Nuestro interés por articular las contribuciones de la antropologia social y la
teorfa psicogenética surgié durante el desarrollo de la investigacion de tesis
de Licenciatura en Ciencias Antropoldgicas, dirigida por José Antonio Castori-
na y codirigida por Gabriela Novaro.! En la investigacion se realizaron dos pe-
riodos de trabajo de campo etnogréfico, durante los afios 2003 y 2004, en una
parroquia catdlica de Buenos Aires. Se analizaron los modos en que las nifias
y los nifios construyen sus ideas sobre la religion catélica y sus simbolos -por
ejemplo, el origen de los seres humanos, la idea de Dios, el “cuerpo de Cristo”,
la "santisima trinidad", entre otras-, situando dichas construcciones en y a tra-
vés de las practicas sociales en las que se involucran activamente como parte
de la experiencia formativa de la catequesis. Se llevaron a cabo observaciones
en las clases de catequesis y se asistié a eventos vinculados (reuniones de cate-
quistas, encuentros de familias, ceremonias de Primera Comunion, peregrina-
ciones infantiles y convivencias -encuentro de chicas y chicos de segundo afio

1. Conoci a Tono Castorina al cursar la materia Psicologia genética, en el Departamento de Ciencias de
la Educacion, que estaba a su cargo. Le pedi que dirigiera mi tesis de licenciatura, con la intermediacién
de la profesora Cecilia Hidalgo. Tono, con gran predisposicion y una enorme generosidad, discutio y
trabajé junto conmigo, que en ese momento era estudiante de grado y estaba aprendiendo el oficio
de ser antropéloga, ya desde el inicio, en didlogo con otra disciplina. A pesar de los desafios que me
depard esta tarea, resulté muy fructifera. Recuerdo con muchisima gratitud ese momento porque re-
fleja la constante disposicién de Tono para involucrarse en un debate constructivo. Entonces, desde la
direccion de mi tesis de licenciatura, y dado mi interés, lo que hicimos en conjunto fue embarcarnos en
esta expedicion para pensar convergencias entre la Antropologia y la Psicologia genética.
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previo a la Primera Comunidn-). Se realizaron, también, entrevistas informales
y semiestructuradas con el cura parroco y las catequistas y, por Gltimo, se hicie-
ron entrevistas del método clinico-critico con las nifias y los nifios de primery
segundo afio de catequesis -la mayoria en sus casas- (Garcia Palacios, 2006).

En la investigacién doctoral (Garcia Palacios, 2012) analizamos los senti-
dos que las nifias y los nifios de un barrio toba/gom en Buenos Aires asocian
conira laiglesia, entre otras cuestiones. El trabajo etnografico involucrd, entre
|as distintas técnicas, la observacion participante en el barrio, iglesias y escue-
la, las entrevistas y la realizacién de dos talleres con nifias, nifios y jovenes.
En el contexto de la aproximacién etnografica, se realizaron entrevistas con
més de 40 nifias y nifios, acerca de su participacion en las iglesias del barrio,
siguiendo algunos aspectos clave revisados del método clinico-critico. Si bien,
como revela la investigacion, ir a la iglesia forma parte de la cotidianeidad
infantil y adulta en el barrio, ambos grupos significan de formas diversas dicha
actividad. El primer subgrupo, de hasta ocho afios de edad -aproximadamen-
te- asocid el ir a la iglesia inicamente con el canto y la danza. Si bien estas
acciones siguen siendo mencionadas, a partir del siguiente subgrupo de nifias
y nifios entrevistados, desde los nueve afios, comienzan a incorporarse las re-
ferencias a la Biblia, a Jests, a Dios y a la oracion.

Un aspecto importante a sefialar aqui es que, de acuerdo con la investiga-
cion etnografica, las nifias y las nifios se vinculan con las oraciones, la Biblia y
la figura de Jesus desde muy temprano en su vida, desde antes de los nueve
afios, edad en la que empiezan a mencionar estos aspectos en las entrevistas.
En este punto, es necesario considerar las experiencias formativas de nifios y
nifias, como los cultos y actividades en las iglesias, la musica que suena coti-
dianamente en el barrio, los videos que circulan en las distintas casas, la pre-
sencia de la Biblia, las oraciones. La aproximacion etnografica permitié poner
de manifiesto, a partir del relevamiento de las experiencias formativas, que las
nifias y los nifios desde muy pequefios aprenden a orar -por ejemplo- cuando
tienen miedo. Entonces, que los menores de nueve afios no mencionaran a la
oracién y a la Biblia a la hora de dar cuenta de lo que se hace en la iglesia, no
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implica su desconocimiento, pero si que no son cuestiones necesariamente
vinculadas para ellos. En tanto, la actividad constructiva que los sujetos reali-
zan acerca de los objetos propuestos socialmente se basa en las experiencias
de interaccion con ellos (Castorina, 2005), no resulta extrafio que para nifias y
nifios el objeto “oracién” no aparezca en un primer momento como algo de la
iglesia -0 asociado a ella en términos de exclusividad- pues segtin sus propias
experiencias orar seria algo que pertenece a diferentes dmbitos. Con el tiempo
se desarrolla un proceso por el cual la Iglesia y sus actividades -cantar y bailar-
se asocian con lo religioso -la Biblia, Jesus, Dios, la oracion-. Esto evidencia
una actividad reconstructiva por parte de nifias y nifios, producto de la cual
llegan a asociar nuevos significados a las actividades de la iglesia que, para
creyentes adultos, estarfan vinculados naturalmente, en el sentido de que los
dan por sentado.

Ademés de estas y otras problematicas que fueron analizadas en las inves-
tigaciones, se fueron aiadiendo otros intereses a lo largo de los afios. Esta linea
de estudios se ha enriquecido, en principio, con las investigaciones postdoc-
torales, pero también con los aportes de las investigadoras que se sumaron.
En su tesis doctoral, Paula Shabel estudid los conocimientos de nifias y nifios
que participan de un espacio educativo comunitario en la Ciudad de Buenos
Aires y que viven en casas tomadas del mismo barrio (Shabel, 2018, 2020). A
raiz de sus contribuciones, comenzamos a indagar el papel que desempefian
los afectos y las emociones en los procesos de construccion de conocimiento,
lo cual colabord en dotar de mayor complejidad a nuestro marco conceptual.
Nos es posible aseverar, desde dicho marco, que las practicas sociales cotidia-
nas son fuentes de conocimiento en todas las edades de la vida, en tanto el
hacer de todos los dias nos informa sobre el mundo y nos conecta con otros,
lo cual genera conocimiento, que siempre estd atado a afectos y emociones.
Se trata de una dimensién contemplada en aquellas conceptualizaciones que
renuevan los planteos piagetianos, como la propuesta de Toren (1993, 1999)
de una mente encarnada en un cuerpo sensible en el mundo, y en otras in-
vestigaciones que recuperan la categoria vigotskiana de vivencia (Lave, 2016;
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Shabel, 2020; Tateo, 2018; Valsiner, 2014). Por su parte, Lucia Romano Shanahan
ha estudiado para su tesis de licenciatura en Antropologia la construccién de
conocimiento de las nifias y los nifios sobre géneros y sexualidades en una
escuela primaria de Buenos Aires (Romano Shanahan, 2023).

Desde el inicio de esta serie de investigaciones, nos preguntamos qué me-
todologia o combinacién metodoldgica podia colaborar tanto con la construc-
cion de los datos en el campo como con el andlisis de este vinculo que buscé-
bamos estudiar entre la construccién del conocimiento y las practicas sociales,
sin concebir a estas Ultimas, 0 a lo social, como un marco, como una condicién
de contorno, sino como intrinseco a la construccién del conocimiento.

CONSTRUYENDO LA APROXIMACION METODOL(I)GICA:I
SU ADECUACION CON UN PROBLEMA DE INVESTIGACION
RELACIONAL

Una preocupacién que Tono Castorina venia trabajando hacia muchos afios
estaba vinculada con las consecuencias de los enfoques escisionistas: muchos
de los estudios clasicos en Psicologia que se ocuparon del problema de la
construccion del conocimiento, estuvieron orientados por un enfoque meta-
tedrico que disociaba los componentes de la experiencia social de los sujetos,
centrandose en uno de ellos o reduciendo unos a otros. Estas aproximaciones
escisionistas (Castorina, 2007) ubicaron la unidad de analisis en la actividad
individual aislada de sus condiciones sociales o, por el contrario, consideraron
las representaciones sociales o las practicas sociales como determinantes de
las ideas y elaboraciones de los individuos.

El aspecto ontoldgico del marco epistémico, al estipular qué problemas
son formulables y cudles no, fija los limites, frecuentemente de manera impli-
cita, de lo que se hace "visible" o “invisible" en las investigaciones. Tanto en la
psicologia del desarrollo como en la psicologia y antropologia cognitivas, el
marco epistémico escisionista condicioné durante mucho tiempo las pregun-
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tas por los factores del cambio conceptual -ya sea buscando principios innatos,
sus causas externas, o su sumatoria-. Asi, las teorias cognitivas buscan, entre
otras cuestiones, un mecanismo explicativo basado en las representaciones y
capacidades innatas, consideradas de dominio especifico. Entonces, se consi-
dera que determinados aspectos de la cognicién se encuentran ya constituidos
en la arquitectura mental y que el desarrollo cognoscitivo depende de un pro-
cesamiento dentro de dicho aparato (Garcia Palacios, Horn y Castorina, 2015).
Son las presuposiciones de las y los investigadores las que impulsan a buscar
los principios iniciales que restringen o canalizan las distintas adquisiciones
cognoscitivas de los diversos dominios -fisico, matematico o mental- (Castori-
na, 2007). También quedan atrapados bajo el presupuesto escisionista, a par-
tir de otra modalidad reductiva, los estudios que concentran sus esfuerzos en
definir en qué medida la sociedad determina lo individual, los cuales reifican
lo social y, como resultado, pierden de vista la participacion de los sujetos en
la produccién y reproduccion de la sociedad y la cultura (Ortner, 1984). No
obstante, es importante sefialar que los presupuestos ontoldgicos y epistemo-
|6gicos de una investigacion, sea psicoldgica o antropoldgica, no determinan
univocamente su credibilidad, dado que la produccién y verificacion de sus
hipétesis dependen, entre otras cuestiones, de la estructuracién de los datos y
su analisis (Castorina, 2012).

En contraposicién, el marco epistémico relacional que adoptamos guia los
desarrollos tedricos de modelos interpretativos tanto en la psicologia del desa-
rrollo como en las ciencias sociales que, pese a sus divergencias, comparten el
propdsito de analizar en términos relacionales la construccién de conocimien-
to, asi como, rechazan la dicotomfa resultante de la escision entre las aproxi-
maciones disciplinares (Garcia Palacios, Horn y Castorina, 2015). Al concebir a
los elementos como indefectiblemente interconectados y, por lo tanto, como
indisociables, las antinomias tradicionales se desvanecen.

El marco epistémico relacional propuesto, tal como sucede con cualquier
otro marco, deriva en un modus operandi del proceso de investigacion. La im-
portancia del marco elegido radica no solo en que éste configura el campo de
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los fendémenos que se vuelven “visibles” e “invisibles’, o de aquello que se
convierte 0 no en problema, sino que también orienta las elecciones meto-
doldgicas. Y puesto que, tal como sostuvimos, nuestra intencion fundamental
es construir una aproximacion en la que lo social no quedara relegado a ser
meramente una premisa, nos dispusimos a desarrollar una aproximacién me-
todoldgica que sea capaz de estudiar ese vinculo de los conocimientos con las
practicas sociales.

En este punto, es preciso sefialar que tanto los procesos de ensefian-
za-aprendizaje como la produccién y la reproduccién de la cultura y la sociedad,
han sido estudiados dentro de la teoria antropoldgica. Las y los sujetos sociales
-entre quienes se incluyen por supuesto nifias y nifios-, desde las reformula-
ciones conceptuales en antropologia son considerados productores de signifi-
cados sociales. Y si bien se postula la importancia de reconocer su agencia, se
considera imperativo situar sus construcciones en el contexto de las relaciones
sociales -con otros nifios y con los adultos-. De este modo, se reconoce la exis-
tencia de estructuras que operan condicionando, en tanto posibilitan o limitan,
los sentidos de las apropiaciones de las y los sujetos. Las construcciones de las
nifias y los nifios no conforman una produccién totalmente autonoma de sen-
tidos sobre el mundo; concebirlos de esta forma implicaria volver a aislarlos
analiticamente de las practicas sociales de las que participan (Toren, 1993).

También la teoria psicogenética abordd el estudio de la construccion de
diversos conocimientos y nociones sociales -como los juicios morales, la au-
toridad y determinados derechos-. Desde las reformulaciones desarrolladas
en el seno de dicha teoria, el andlisis de los conocimientos infantiles también
supone una relacién dialéctica con sus condiciones sociales. Asi, a la hora de
estudiar la construccion del conocimiento social de las nifias y los nifios -la
formacidn de ideas sociales en diferentes campos- se sitian estos procesos
en sus respectivos contextos socioculturales. Las practicas sociales, segtn es-
tas reformulaciones, constituyen los sistemas previos de significacién social
en los que se ubican los objetos a conocer (Castorina, 2005). Sin abandonar
|a tradicion constructivista, se intenta ampliar el enfoque més allé del interés
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exclusivo por los procesos ldgicos de estructuracién cognitiva. El propdsito es
dilucidar la compleja articulacién dialéctica entre sujeto y sociedad, asi como,
entre la originalidad en la construccién de las ideas y los limites y las posibili-
dades de las condiciones sociales.

Partiendo de esta confluencia inicial, resulta significativo preguntarse si los
procedimientos de indagacién de los conocimientos infantiles son comparables
y de serlo, bajo qué presupuestos epistemoldgicos. Consideramos que la com-
patibilidad entre las revisiones tedricas de la antropologia y de la epistemologia
genética descansa tanto en que las hipdtesis de una no abarcan completamente
|as de la otra, como en que las mismas no son contradictorias entre si. Asu vez,
como establecimos, comparten un marco epistémico en el que las y los sujetos
y la sociedad son necesariamente pensados en sus relaciones dialécticas. Te-
niendo en cuenta este acercamiento entre enfoques, analizamos la posibilidad
de construir una aproximacién metodoldgica que también articule las posibles
contribuciones de una y otra teorfa. Nos preguntamos si es posible importar
un método de investigacién de una disciplina a otra con el fin de aumentar
su alcance en la aprehensién de la realidad social. Algunas de las preguntas
centrales que nos planteamos fueron: el método clinico-critico, instrumento
central de la investigacion empirica en la teoria psicogenética, puede transferir-
se a la investigacién antropoldgica de los conocimientos de los nifios y nifias?
¢Dichaimportacién deja al método idéntico a como era empleado en psicologia
genética o éste debe ser resignificado en funcién de las premisas de la teoria
antropoldgica? En otras palabras, ; es necesario establecer ciertas restricciones a
su uso de acuerdo con los presupuestos basicos de la antropologia social?

ETNOGRAFIAY METODO CLINICO-CRITICO PARA ESTUDIAR
LOS CONOCIMIENTOS Y PRACTICAS SOCIALES

El método clinico-critico (Piaget, 1926/1984) constituyé una innovacion
metodoldgica en el campo de la psicologia del desarrollo, anteriormente ca-
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racterizada por la observacién pura o por las técnicas psicométricas de expe-
rimentacion (Castorina et al., 1984). A partir de dicho método -que contintia
siendo considerado en la actualidad como parte del nicleo que define la tra-
dicion de la epistemologia genética (Castorina, 2005)-, la teoria psicogenética
se propone obtener los datos necesarios para establecer la psicogénesis de di-
ferentes ideas infantiles. Su implementacion consiste basicamente en realizar
una entrevista en la que se atiende a la interaccién entre las preguntas de los
investigadores y las respuestas de las nifias y los nifios. La informacién luego
es sistematizada con especial énfasis en las transformaciones y reconstruccio-
nes cognoscitivas relevadas. A lo largo de las entrevistas, se les presentan a
los entrevistados contraargumentos, es decir, argumentos que contradicen sus
respuestas.

En las investigaciones, estos contraargumentos son elaborados a partir de
|as respuestas dadas por otros nifios en entrevistas previas y, en este sentido, se
construyen bajo el reconocimiento no solo de las relaciones desiguales entre
quien entrevista y quien es entrevistado, sino de las relaciones de poder entre
adultos, nifios y nifias, en un intento por matizar sus efectos o, al menos, con-
siderarlos en la investigacion. Los contraargumentos cumplen principalmente
dos funciones: en primer lugar, advertir el grado de solidez de las respuestas
y, en segundo lugar, posibilitar que los nifios y las nifias expongan sus consi-
deraciones en torno a argumentos que difieren de los suyos. Tal como analiza-
mos en Garcia Palacios, Horn y Castorina (2015), algunos autores entienden
que esta es una via que permite recuperar el caracter social o interpersonal del
pensamiento. Asi, se registraron intentos por aprehender el problema del ca-
racter social del conocimiento mediante estas u otras técnicas, que pretenden
tomar distancia del universalismo caracteristico de las investigaciones psicolé-
gicas clasicas. Un ejemplo es la utilizacién de historias contextuadas. Sin em-
bargo, consideramos que no terminan de resolver la cuestion. Las condiciones
sociales de las entrevistas constituyen un aspecto fundamental que pudimos
explorar gracias al didlogo con la etnografia. En la medida en que asumimos
a los sujetos no como sujetos epistémicos sino como actores sociales que par-
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ticipan de practicas sociales, es necesario considerar a la entrevista en tanto
interaccidn social. Esto conlleva que, en la indagacién producida en una en-
trevista clinica, los "saberes infantiles” no se estudian como si la interaccion
se tratara de un evento "libre de cultura” en el que se releva un conocimiento
exclusivamente individual (Garcia Palacios, Horn y Castorina, 2015).

Por otro lado, el reconocimiento de la intervencién de las practicas socia-
les en la construccion de los conocimientos implica tener en cuenta que las
practicas sociales no son exteriores ni simplemente se asocian con el proceso
de construccion del conocimiento, sino que le son constitutivas, porque ha-
cen posible su propia existencia. Es decir, los objetos del mundo social se
constituyen en las practicas sociales; por lo tanto, sin ellas no hay pensamien-
to social, y, a la vez, le ponen limites a lo pensable acerca de los fendmenos
sociales (Castorina, 2007). Para su estudio se requiere una aproximacion
como la etnografica.

La etnografia puede ser caracterizada como una familia de métodos que
implican un contacto directo y sustancial con los agentes sociales, asi como
el proceso de escritura acerca de ese encuentro, en el que se busca plasmar
en un texto la irreductible experiencia humana (Willis y Trondman, 2000). En
este sentido, la etnografia persigue la finalidad de producir una descripcion
analitica acerca de realidades sociales delimitadas en tiempo y espacio, y cons-
tituye el proceso y el producto -necesariamente informados por la teoria- de
|as investigaciones antropoldgicas (Rockwell, 2009). El rol que desempefia la
teoria antropoldgica es de vital importancia puesto que, ademés de aportar el
andamiaje conceptual de la investigacién, orienta el modo en que las distintas
técnicas van a serimplementadas: en este sentido, la teorfa precede y también
resulta de un estudio etnografico (Willis y Trondman, 2000). No obstante, exis-
ten problemas en la investigacion antropoldgica que no son susceptibles de
serestudiados desde la etnografia, tal como sefiala Rockwell (2009). Por ejem-
plo, no es posible reconstruir procesos internos del sujeto, como los cognitivos
y afectivos; estudiarlos requiere de otras aproximaciones, como las construidas
por la psicologfa.
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A pesar de que muchas investigaciones antropoldgicas retoman herra-
mientas metodoldgicas provenientes de la psicologia, muchas de ellas pre-
sentan la limitacion de importarlas sin someterlas a una reformulacion desde
los presupuestos tedricos de la propia disciplina. Son un claro ejemplo de ello
aquellos trabajos que analizan “los desvios" observados en los procesos de
socializacion de nifios y nifias de sociedades no occidentales respecto de una
supuesta normalidad construida por los estadios de desarrollo cognitivo (Nu-
nes, 1999). Por el contrario, consideramos que una investigacién antropolégi-
ca que incorpore técnicas provenientes de la psicologia debe detenerse en el
andlisis de las restricciones que los presupuestos tedricos de la antropologia
necesariamente plantean a dichas herramientas. Asi, por mencionar un ejem-
plo, en una investigacion etnografica no se implementaria la entrevista sin
antes intentar reconstruir el contexto de relaciones en el que participa quien es
entrevistado, puesto que constituye un momento al que se llega en el trabajo
de campo, en vez de un punto de partida. El conocimiento previo del grupo
como un todo se torna un requisito para evitar que elementos de observacion
y andlisis, que pueden ser fundamentales, queden excluidos como resultado
de no contar con el conocimiento que permita identificar su relevancia de an-
temano (Nunes, 1999). Asi, en nuestras investigaciones, extensos periodos de
trabajo de campo antecedieron a las entrevistas con las nifias y los nifios y, a
su vez, gran parte de las preguntas que se les realizaron surgieron de la ob-
servacion previa de sus interacciones -entre s y con los adultos-, en distintos
espacios formativos. También se desarrollaron preguntas en relacion con los
materiales documentales que fueron recopilados -libros de lectura y ejercita-
cion, folletos de difusion de iglesias, etc.-.

Aln mds, entender las concepciones locales referidas a los modos de cons-
truir la nifiez resulta fundamental: qué se entiende por un nifio o nifa, qué
se espera que hagan con los objetos sagrados para esa determinada confi-
guracién sociocultural. Esto es interesante etnograficamente, puesto que se
conoce que no todos los pueblos y configuraciones socioculturales pretenden
lo mismo religiosamente de sus nifias y nifios. Hay diversas formas de presen-
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tarles estos objetos religiosos y distintas expectativas respecto de lo que ellos
pueden hacer con estos objetos y saber respecto de ellos. Esto varid significati-
vamente en unay otra configuracién sociocultural estudiada.

La indagacion también debe permanecer atenta a las diversas caracteristi-
cas que se esperan socialmente en las nifias y los nifios, por lo que no se organi-
za de antemano en funcién de una division etaria arbitrariamente impuesta por
lainvestigadora.Asi, en la investigacion de licenciatura se tomd la periodizacion
ofrecida por la catequesis catélica para conformar los grupos de nifios y nifas,
mientras que, en la investigacion doctoral, fueron organizados en los dos gran-
des grupos en los que se subdivide la nogotshaxac -"la manera de ser nifio/a o
joven"- (Hecht, 2010), considerando la concepcidn sobre la nifiez toba/gom. En
sintesis, una primera etapa del trabajo de campo resulta necesaria como intro-
duccion a los universos de sentidos de las personas con quienes se interacta
en el campo. Luego, se profundiza sobre algunos de los puntos més salientes,
de interés para la investigacion. El método clinico-critico, efectivamente, permi-
te precisar algunos aspectos centrales en una investigacion que intenta indagar
el proceso de construccion de determinados puntos de vista. Las justificaciones
y contraargumentos en las entrevistas (Duveen, 2000), permiten conocer con
mayor precision si se sostiene con cierta certeza un determinado punto de vista.
Amodo de ilustracién, en la primera investigacion, en relacién con el tema de
la creacién de la humanidad, se pudieron distinguir tres posturas principales
esgrimidas por nifios y nifias: algunos consideraban que Dios habia creado a
los seres humanos, desconociendo la hipétesis de la evolucién a partir de los
primates; habfa quienes conocian esta tltima hipétesis, pero atin asi argumen-
taban a favor de la primera; y, finalmente, estaban quienes defendian ambas
hipotesis a la vez. A pesar de que la etnografia es capaz de dar cuenta de puntos
de vista contrapuestos, es probable que por si misma no tuviera la misma po-
tencialidad para ahondar en la relacién entre estas ideas.

Ahora bien, el método clinico critico no puede ser escindido de lo que bus-
c6 recabar en su origen: los sistemas conceptuales subyacentes que organizan
el pensamiento infantil.
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Ala hora de estudiar las relaciones entre las construcciones y las practicas
sociales, no sera suficiente la adopcién del método clinico ya que el contex-
to que construye solo estd dado por quien entrevista y quien es entrevistado.
Por lo tanto, este método es capaz de indagar la construccién de determina-
das ideas, pero no la influencia de lo sociocultural en el proceso mismo de
construccion. Como referimos anteriormente, la epistemologia genética, en
sus desarrollos actuales, reconoce la necesidad de incorporar a su analisis las
restricciones que los contextos socioculturales efectivamente producen en las
construcciones individuales, lo cual acerca su teoria a las preocupaciones de la
antropologia. Se torna necesario que el método clinico-critico se articule con
otras propuestas metodoldgicas disefiadas para aprehender lo sociocultural -
como la etnografia, entre otras posibles-, ya que de lo contrario se corre el ries-
go de analizar uno de los términos de la ecuacién a la ligera. En este sentido, es
probable que una investigacién basada exclusivamente en entrevistas clinicas
no logre captar lo social, a pesar de ser incorporado a posteriori como una
variable a tener en cuenta. Sin embargo, las diferentes condiciones sociales
puestas en juego en diversos contextos -escolares, barriales, familiares- son
constitutivas de las construcciones de los nifios y las nifias -con lo que quere-
mos decir que inciden en ellas-. En este sentido, se torna necesario tener una
vision integrada y articulada de los diversos contextos en juego.

En la investigacién en estos diversos contextos, y tal como sostiene Roc-
kwell (1997), no se trata de sefialar la pluralidad de culturas con las que las
personas se identifican en sus vidas cotidianas, sino mas bien de caracterizar
cudles son los multiples circuitos y los elementos culturales que fueron articu-
lados desde el ordenamiento social atravesado por relaciones de poder. Es que
el uso social y politico de los elementos culturales crea, recrea y refuerza iden-
tidades, propiciando la coherencia cultural relativa que parecen adquirir los
grupos con el correr de su historia. Mientras que ciertos esquemas y practicas
culturales son hegemaénicos, otros son contrahegemdnicos; unos se utilizan
para mantener la cohesion mientras que otros promueven el conflicto (Roc-
kwell, 1997). Al participar de la produccién cultural, los nifios, nifias y jévenes
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se apropian de alguno de estos elementos y hacen uso de ellos de manera
creativa, siempre en el contexto de sus relaciones con otros. En este punto, en-
tonces, resulta de interés debatir acerca del modo en que se utiliza el concepto
de cultura desde la psicologia y la antropologia.

Algunas de las ideas asociadas con la cultura, que contrastan con la ma-
nera en que hoy la concebimos desde la antropologia social, la piensan como
un todo cerrado y coherente y/o como un conjunto delimitado de elementos
provenientes del pasado que existe mas alld de la accion humana. Por el con-
trario, en términos generales, es posible entenderla como una multiplicidad
de practicas que comportan significados en constante redefinicion y cambio;
un proceso activo de construccion de significados y de disputa acerca de su
definicion; y, en este sentido, las personas, al estar posicionadas en relacio-
nes sociales, utilizaran los recursos que disponen para imponer una definicién
de cultura y desautorizar otras definiciones posibles (Wright, 2004). En este
sentido, sin perder de vista el entramado de relaciones sociales, queda de ma-
nifiesto el rol fundamental de los agentes sociales en la produccién cultural.
Entonces, cuando sostenemos que los nifios, nifias y jovenes se apropian de
los elementos culturales -en términos de Rockwell (1997)-, dicha apropiacion
se entiende como un proceso que vincula la cultura tanto a la reproduccion
del sujeto como a la reproduccién social. Dicho proceso implica una seleccién,
reelaboracién y produccién colectiva de los recursos culturales:

A diferencia del concepto de socializacion, que supone una accién homo-
génea de la sociedad sobre el individuo, con la resultante internalizacion
de normas de existencia a priori, la "apropiacién” nos permite dar cuenta
de una accién reciproca entre sujetos individuales o colectivos y diversas
instituciones o integraciones sociales (Rockwell y Ezpeleta, 1983, p. 13).

Asi, el andlisis se centra en la relacion activa entre el sujeto particulary la

multiplicidad de recursos y usos culturales objetivados en los dmbitos hetero-
géneos que caracterizan a la vida cotidiana. Tomemos el caso de la investiga-
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cion doctoral en la que reconstruimos el complejo entramado de relaciones en
las que participaban los nifios y nifias del barrio toba/qom. Sus experiencias
formativas los vinculaban con la Iglesia catdlica y con el Evangelio, movimien-
to socio-religioso al que adscribe gran parte del pueblo gom. Ejemplos de una
entrevista con Javier (13) -quien fue bautizado y recibic la primera comunion,
lo que tedricamente lo incluiria en la comunidad catélica-, ilustra claramente
este punto:

Mariana: ;Te parece parecido lo que ensefian ahi de catequesis y lo que
ensefian acd en el barrio? ;O es distinto, qué te parece?

Javier: Para mf es distinto porque... ahi ellos como que tienen otros san-
tos... como San Francisco, todo eso. Si,a mia veces no me gusta... porque
te dan una tarjetita [una estampita] y vos le tenés que rezar y eso no me
gusta porque ya estds adorando a ese santo (...) ahi ya son muchas esta-
tuas.

Mariana: Y vos, cuando tomaste la comunidn, ;no sentiste que formabas
parte de "ellos"? [te lo pregunto] porque decis "ellos tienen..."

Javier: Alavezsi...

Mariana: ;A la vez si?

Javier: Yo, a veces, queria hacer aca [en el barrio] el bautismo... pero no
me imaginé (...) Porque yo ya estaba bautizado alla [en la catdlica] y otro
bautismo no... porque no... No sentia hacer dos veces eso.

Al analizar cémo se relacionan con el conocimiento religioso -y el cono-
cimiento social en general-, es importante recordar que las nifias y los nifios
no lo hacen en un "vacio social”. Mds bien, su asociacion estd mediada por sus
relaciones con los demds.

Asad (1993) subraya que es inconcebible que una "mente incorpdrea”
pueda identificarse con la religion desde el punto de vista del descubrimiento.
Segln el autor, esta “mente” no se mueve espontdneamente hacia la verdad
religiosa. En su lugar, las relaciones de poder crean las condiciones para que
la gente experimente esa verdad: "es fundamentalmente una cuestién de in-
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tervencion, de construir la religion en el mundo (no en la mente) a través de
discursos definitorios, interpretando significados verdaderos, excluyendo al-
gunas expresiones y practicas e incluyendo otras” (Asad, 1993, p. 44). Existen
condiciones que ayudan a explicar cémo se construyen los simbolos y cémo
algunos se establecen como naturales o como mds importantes que otros. En
este sentido, puede destacarse el papel que juega la red preexistente de signi-
ficados sociales sobre los objetos sociales que los hacen "dignos” o “indignos”
de ser conocidos (Piaget y Garcia, 1982).

En el fragmento presentado se observa cémo la apropiacién del catolicis-
mo, en el caso de Javier, tiene en cuenta su apropiacién previa de algunas
otras creencias, por ejemplo, las procedentes del Evangelio y los significados
que se construyeron socialmente en torno a las figuras catélicas. Esto revela
que el proceso de apropiacién es siempre activo y que incluso puede implicar
la toma de postura ante nuevos problemas, y que en la construccién del cono-
cimiento intervienen también los procesos de identificacién de las personas,
|a interpelacién que los grupos hacen a esos nifios -la escuela catdlica los in-
terpela como a “otro”, como a alguien que no forma parte de este “nosotros
catélicos’, como un "no catdlico”-. Entonces, el estudio de la construccién de
conocimiento en cualquier configuracion sociocultural implica estudiar estas
relaciones de poder, en este caso interétnicas, pero también de clase, de gé-
nero, etc. Y esto no puede estudiarse sino con una aproximacién como la his-
térico-etnografica.

COMENTARIOS FINALES

De acuerdo con lo desarrollado, se puede afirmar que la suficiencia o adecua-
cion de una metodologia, sea el método clinico o la aproximacion etnografica,
debe medirse, no en el método o técnica en si mismo, sino en relacién con los
problemas de investigacién propuestos. Es decir, se puede considerar que la
utilizacién del método clinico nos abre un camino para indagar una particular
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dimensién de analisis, por ejemplo, la de las caracteristicas de las ideas, y que
para el andlisis de las practicas sociales, se debe recurrir a otras metodologias
como la etnografia. Ahora bien, si el problema que se intenta resolver es de
qué manera el conocimiento social se construye en relacion con las practicas
sociales en un contexto determinado, seré preciso lograr una articulacién epis-
temoldgicamente consistente entre ambas aproximaciones.

Como se desarrollé alo largo del capitulo, durante los Gltimos veinte afios,
se han establecido ciertas comparaciones entre los procedimientos metodo-
l6gicos y la perspectiva conceptual de la psicologia genética y la antropologia
social, asumiendo criticamente sus contribuciones para consolidar la propia
aproximacién. La posibilidad del intercambio entre estas disciplinas deriva, en
buena medida, de la naturaleza misma del enfoque desde donde se plantean
los objetos de investigacion en el que se asume un pensamiento relacional
que supera los enfoques psicoldgicos escisionistas (Castorina, 2007). Justa-
mente, situar las producciones cognitivas en la vida social obliga a quienes
investigamos a considerar a las disciplinas especificas que los estudiaron tradi-
cionalmente y a postular posibles articulaciones. Por dltimo, resulta imperioso
evitar un anélisis que aisle los métodos empleados. Por el contrario, cada uno
de ellos forma parte de un ciclo tedrico-metodoldgico donde interacttia con
otros métodos, con las perspectivas tedricas y aun con las suposiciones meta-
tedricas.
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EL MARCO EPISTEMICO COMO
HERRAMIENTA DE ANALISIS CRITICO
HACIA UNAAPLICACION EN EL CAMPO DEL BIG DATA

Gaston BECERRA

INTRODUCCION

En este trabajo trabajamos sobre la nocién de "marco epistémico”
(en adelante, ME), originada en el constructivismo epistemoldgico
de raiz piagetiana para pensar la relacién entre conocimiento -cien-
tifico- y sociedad. Para ello, el trabajo consta de cuatro apartados.
En el primero contextualizamos la nocién de ME en el programa
de la sociogénesis de la epistemologia genética de Piaget y Garcia
(1982) y en las elaboraciones posteriores de este tltimo (Garcia,
2000, 2006); luego, buscamos sefialar su especificidad a través de
la comparacién con la nocién de "paradigma” de Kuhn (1970); y,
finalmente, mencionamos nuevos espacios de discusion e indaga-
cion en los que la nocion fue utilizada para pensar la relacién entre
conocimiento y sociedad. En el sequndo apartado hacemos foco
en un uso particular: el ME como categoria epistemoldgica para
el analisis critico de desarrollos cientificos contemporaneos, y re-
seflamos brevemente las contribuciones de José Antonio Castorina
(2016, 2022) para pensar los MEs que han condicionado a algu-
nos campos de la psicologia. Particularmente, nos referiremos a su
propuesta acerca de dos MEs en disputa: por un lado, el marcado
por la tendencia a escindir elementos ontolégicos como individuo/
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sociedad, u otras dicotomias epistemoldgicas como mundo/representacion, o
de reflexion cientificas como hecho/valor o los contextos de formulacién/apli-
cacion tedrica; por otro, un ME relacional que buscé la integracién dialéctica
de estos términos. Los temas de estos dos primeros apartados fueron volcados
con més profundidad en publicaciones anteriores (Becerra y Castorina, 2016,
2021). Aqui nos limitamos a revisarlos y sintetizarlos. En los apartados restan-
tes buscamos avanzar un paso mds en esta indagacién, y proponemos que
tanto la categoria de ME, como la caracterizacién propuesta por Castorina acer-
ca de los MEs en disputa, pueden ser Gtiles para pensar un fenémeno social,
tecnoldgico y cientifico de amplia relevancia en nuestros dias: el big data. Este
tema se destina a introducir el tercer apartado. El cuarto, hace una resefia de la
problemética epistemoldgica implicada, discutiendo algunas dualidades que
encontramos en la literatura reciente, algunas de las cuales relevamos breve-
mente identificando MEs.

Antes de comenzar es necesario aclarar que, si el presente escrito lleva una
sola firma, esto se debe a la limitacién del formato "ensayos en homenaje a"
para el que se elabord. Todo lo que aqui se reporta es producto del didlogo
-més bien, del aprendizaje- con el homenajeado.

ACERCA DE LANOCION DE MARCO EPISTEMICO

La nocion de ME fue introducida hacia principios de la década del ‘80 por Jean
Piaget y Rolando Garcia (1982) para referirse al componente sociocultural de
una teorfa del conocimiento -cientifico- constructivista. El objetivo fue dotar
a la epistemologia genética con una herramienta para problematizar cémo
el entorno social presenta un objeto cargado de significaciones al individuo,
condicionando su asimilacién cognoscitiva. De esta manera, los instrumen-
tos y mecanismos cognoscitivos descriptos por la teorfa de la equilibracién,
propuestos como generales e invariantes, se ponen en relacion con significa-
ciones sociales dindmicas e histéricamente cambiantes. La formula propuesta
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sostiene que "cdmo un sujeto asimila un objeto, depende del sujeto mismo;
qué es lo que él asimila, depende, al mismo tiempo, de su propia capacidad y
de la sociedad que le provee la componente contextual de la significacion del
objeto” (Piaget y Garcia, 1982, p. 245).

En la obra Psicogénesis e historia de la ciencia (Piagety Garcia, 1982)-cuyo
objetivo consistié en explorar si los mecanismos de pasaje de un cierto nivel
de desarrollo cientifico a uno mas avanzado eran andlogos a los registrados en
las indagaciones psicogenéticas- el "predominio de la influencia del medio
social en el proceso cognoscitivo” se vuelve una tematica inevitable, y tiene
su tratamiento en un capitulo titulado Ciencia, psicogénesis e ideologia, en
el que se introduce la nocion que nos interesa junto con la hipdtesis que afir-
ma que las revoluciones cientificas, como la de la mecénica del siglo XVIII, se
deben a una reformulacion de los problemas que eran objeto de estudio y de
las preguntas que guian la indagacion, antes que a un refinamiento técnico
o metodoldgico. Alli se sugiere que la forma de operar de un ME en la préc-
tica cientifica se vincula con el recorte que se hace de la realidad, de modo
que algunos fenémenos se problematizan y se vuelven “objeto de pregunta’,
mientras que sobre otros operaria una suerte de “obstaculo epistemoldgico”
en el sentido de Bachelard (1974), que los mantiene en el terreno de lo obvio
o de loabsurdo, impidiendo su problematizacidn. En las décadas siguientes, la
nocion de ME fue elaborada por Rolando Garcia (2000), alcanzando su formu-
lacién mas clara en El conocimiento en construccién, donde la define como "un
sistema de pensamiento, rara vez explicitado, que permea las concepciones de
la época en una cultura dada y condiciona el tipo de teorizaciones que surgen
en diversos campos del conocimiento” (p. 157).

En ambas obras, la nocién de ME es introducida en comparacién con la
nocién de "paradigma” propuesta por Thomas S. Kuhn (1970). La comparacién
es interesante para terminar de delinear el sentido en el que se introduce el
ME, ya que aqui los autores deslizan dos diferencias: en primer lugar, afirman
que la nocion de ME refiere a un espacio méas amplio que el considerado por
Kuhn; en segundo lugar, critican que la nocién de paradigma no se correspon-
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de con los objetivos de una epistemologia propiamente dicha, como seria la
de ME, sino que, a lo sumo, perseguiria los objetivos de una “sociologia del
conocimiento” (Garcia, 2000, p. 172; Piagety Garcia, 1982, p. 229). La primera
diferencia es clara: emparentado con la nocién de Weltanschauung, y produc-
to de factores socio-politicos y filoséfico-religiosos, el ME tiene limites difusos
que lo vinculan a un espacio social amplio, como sucede con las nociones de
cultura o civilizacion (Garcia, 2000). Las menciones de Kuhn (1977) a aspectos
no epistémicos que influyen en la seleccién de una teoria se limitan a condi-
cionamientos subjetivos y del entorno externo de la comunidad cientifica, sin
mayores elaboraciones. La segunda diferencia se sostiene si consideramos que
Piaget recupera el uso de "epistemologia” como una teoria de la constitucion
del conocimiento general, que incluye la problematizacion de los mecanismos
generativos. Kuhn, por su parte, al preguntarse por cémo se adquieren y ope-
ran los compromisos paradigmaticos recurrid a los desarrollos de la psicologia
de la Gestalty del conductismo (Brunetti, 2013), también se limitd a hablar de
una “socializacion” cientifica. No obstante estas diferencias, la critica eshozada
parece menospreciar la enorme contribucién del fildsofo norteamericano a la
discusion del rol de la comunidad y sus valores, o su impacto para dar cuenta
de la relevancia de la historia de la ciencia en su filosoffa.

Lo que si se debe destacar de esta comparacién es que la nocién de ME
aparece como una interesante candidata para romper con la dicotomfa inter-
nalismo/externalismo que ha marcado la reflexion de la filosofia de las cien-
cias desde antes y después de Kuhn (Castorina y Zamudio, 2020): frente a la
primera tendencia, caracteristica de las concepciones heredadas del positivis-
mo légico que buscaron reducir las teorias a enunciados del lenguaje, el ME
compele a vincular los desarrollos cientificos con los contextos de significados
sociales en los que se formulan sus objetivos y preguntas; frente al externa-
lismo, caracteristica del programa fuerte de la sociologia de la ciencia, ofrece
una mecanismo no determinista al sefialar que "orienta y modula los marcos
conceptuales, pero no los especifica” (Garcia, 2000, p. 157).

Posterior a la muerte de Piaget, los desarrollos de Garcia (1997, 2006)
Ilevaron la nocién de ME a otros espacios de reflexion de la ciencia, que no
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se limitan a su historia. En el volumen La epistemologia genética y la ciencia
contempordnea que compila Garcia (1997), la nocién es utilizada para pensar
el condicionamiento de presupuestos ontoldgicos y epistemoldgicos, y espe-
cialmente de valores sociales e ideologias, sobre distintos desarrollos de la
ciencia contemporanea. Sobre este objetivo nos referimos en el proximo apar-
tado, resefiando la enorme contribucion de Castorina para volver al ME una
herramienta de anélisis critico en la psicologia. Luego, en Sistemas complejos
(Garcia, 2006) se lo enriquece para referir a la condicién de delimitacién con-
junta de una problematica que se pretende investigar e intervenir de manera
interdisciplinaria, y se sugiere que alli se emparenta con ideales valorativos y
politicos, como podrian ser la definicién de qué aspectos de la realidad apa-
recen como problematicos, o cdmo seria el estado preferible de un sistema o
fenémeno, de modo que el ME “... representa cierta concepcién del mundo y,
en muchas ocasiones, expresa la jerarquia de valores del investigador” (Garcia,
20006, p. 36). Finalmente, también de la mano de Castorina, y colaboradores
como Alicia Barreiro (2009), la nocién de ME fue utilizada en el campo del
analisis psicogenético, refiriendo al contexto social e ideoldgico que puede su-
ministrar una orientacion o constituir un limite a las acciones cognoscitivas de
los nifios. En todos estos casos, el foco siempre estd puesto en la naturaleza de
|a relacién conocimiento-sociedad.

ELMARCO E,PISTEMICO COMO HERRAMIENTA DE CRITICA
EPISTEMOLOGICA

En este apartado nos vamos a referir al ME como una herramienta epistemo-
|6gica para el anélisis critico de los supuestos filoséficos, contenidos sociales y
valores no epistémicos que inciden y condicionan el desarrollo de las teorias y
las investigaciones en campos particulares. Explicitar un ME es una tarea de los
propios investigadores, resultante de la reflexién sobre la historia de un cam-
po y las condiciones en las que se construye conocimiento. Central al andlisis
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es considerar las relaciones entre estos supuestos y los distintos momentos
del ciclo metodoldgico de las investigaciones, y sus relaciones. Algunas de las
preguntas que hacen a este andlisis pueden ser: ;cudles son los conceptos
centrales de un programa de investigacién? ;Con qué supuestos filoséficos
y compromisos ontoldgicos se enmarcan? ;Qué conceptos emergentes dan
cuenta de sus principales desafios? ;Cémo se construye la unidad de analisis?
¢Qué técnicas y métodos de andlisis se emplean para la indagacion empiri-
ca? ;Qué nuevas fuentes de datos podrian ser consideradas? ; Con qué otros
desarrollos o disciplinas dialoga, y con qué objetivos? ;Cudles son los usos y
campos de aplicacion intencionados para la teoria? ;A qué proyectos politicos
y actores sociales interpela y permite dar voz?

En revisiones recientes de la nocion de ME hemos propuesto que estas
consideraciones no pueden quedarse solo en la indagacidn de supuestos epis-
temoldgicos y ontoldgicos, y de referir al contexto valorativo social, cultural e
ideoldgico extra-académico: la critica necesita adentrarse en las condiciones
institucionales y los marcos normativos de las practicas de la investigacion
(Becerra y Castorina, 2021). Es decir, nos referimos a las regulaciones acadé-
micas y administrativas de los distintos espacios donde se financia y promueve
ciencia, que se traducen en sistemas de premios y castigos, y en reglamentos
y decisiones acerca de lo que implica hacer "verdadera ciencia” o “ciencia rigu-
rosa”. Se trata de una apertura de la pregunta epistemoldgica a una reflexion
de la ciencia como campo, en el sentido de Bourdieu (2008), en cuyo centro se
encuentra una disputa en torno a criterios de evaluacién cientifica, con progra-
mas que compiten con posiciones desiguales en relacién con la distribucién
del poder/financiamiento, y en la capacidad para defender un disefio metodo-
l6gico coherente con un ME propio.

Le debemos a Castorina (2016, 2019, 2020, 2022) los mejores ejemplos
de andlisis critico de la ciencia contemporanea con la nocién de ME. Particular-
mente, estos trabajos se insertan en los campos de la psicologia del desarrollo
y la psicologia social. Alli, parte de constatar la centralidad de diversas dua-
lidades que han marcado al pensamiento de la psicologia, como individuo/
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sociedad, mente/cuerpo, naturaleza/cultura, representacién/realidad, hecho/
valor, entre otros, y ha propuesto que, en torno a la manera de tratar estas
dualidades se pueden identificar dos ME en disputa.

Por un lado, se encuentra un ME hegemanico, heredero del pensamiento
moderno y cartesiano, que tiende a disociar mente y cuerpo, representacion y
realidad, e individuo y sociedad. Castorina (2020, 2022) lo denomina "Marco
Epistémico Escisionista” (MEE, en adelante). Este MEE ha condicionado el de-
sarrollo de los campos constituyendo como unidad de andlisis a un individuo
aislado y escindido de sus condiciones sociales y de su contexto cultural, para
poner el foco exclusivamente en su procesamiento interno de la informacidn.
Esta delimitacion ontolégica es consistente con una metodologia experimen-
tal que no va mds alld de determinar y relacionar variables dependientes e
independientes, sin mayor interés por los sentidos subjetivos o culturales, e
infravalorando los métodos cualitativos. También se condicionan los limites
de la indagacién cuando se promueve una psicologia cerrada en si misma,
disociada del pensamiento filoséfico, y orientada hacia un didlogo irreflexi-
vo con disciplinas "duras”, sin interés por abrir este didlogo hacia las ciencias
sociales. Mds importante para la indagacién de un ME es la propuesta de que
estos supuestos y disefios estan orientados por cursos de accion tales como la
normalizacion de las conductas, el control y la optimizacion de los comporta-
mientos, o la promocién del individualismo. En este programa, el ideal de la
neutralidad valorativa del conocimiento cientifico aparece como un obstdculo
epistemoldgico, una resistencia a cuestionar la "tirania ontoldgica” que justi-
fica disefios metodoldgicos acordes a un recorte a priori del objeto de estudio
(Gémez, 2014). "Lo oculto opera sobre la formulacion de los problemas hasta
|a justificacién de sus hipétesis”, recuerda Castorina (2022, p. 20).

Por otro lado, se enfrenta un "Marco Epistémico Relacional” (MER, en
adelante), que parte de un supuesto ontoldgico diferente, por el cual cada
elemento existe en una conexion constitutiva con su opuesto: “la dimension
intersubjetiva conecta con la subjetiva, el organismo con el medio ambiente,
la naturaleza con la cultura y el individuo con la sociedad” (Castorina, 2020,
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p. 6). Para el caso de las investigaciones centradas en el desarrollo del cono-
cimiento, se asume que este es un proceso situado en contextos de practi-
cas y significados sociales preexistentes, y en relaciones con otros agentes
sociales, de modo que se debe favorecer a una mirada amplia y dialdgica.
Los disefios metodoldgicos del MER favorecen técnicas que asumen que las
unidades de analisis no son objetos sino actores sociales reactivos a la situa-
cion de investigacion, es decir, que reconocen y dialogan con la subjetividad
del investigador. Estas definiciones son coherentes con valores sociales como
la solidaridad, la heterogeneidad y la diversidad, la aspiracién a transformar
condiciones sociales injustas, y el interés por dar voz a grupos sociales subor-
dinados o marginados.

EL BIG DATA COMO UN NUEVO CAMPO DE ANALISIS
EPISTEMOLOGICO

En lo que queda de este trabajo nos interesa abrir una nueva linea de indaga-
cion, vinculada con la pregunta acerca de los ME que proliferan en el amplio
campo de desarrollo que se conoce como big data. En el presente apartado
comenzamos con una muy breve resefa histérica de este fendmeno que lo
justifique como un objeto de indagacién epistemoldgica.

Las primeras menciones del big data lo ubican en el campo de la tecno-
logfa, hacia finales de la década del ‘90, refiriéndose a los desafios compu-
tacionales del manejo de grandes datos, como la necesidad de desarrollar
herramientas e infraestructuras informaticas (Diebold, 2012). A falta de una
definicion mas precisa, se lo asocia a la férmula de las "3 V del big data" para
indicar que involucra grandes Volimenes de datos, Variedad de formatos y es-
tructuras de datos, y la necesidad de un procesamiento Veloz y eficaz. Hacia el
afo 2000, el big data empez a ser tematizado en el mundo de la consultora,
y a estos sentidos se le suman otros que, en lugar de remitir a caracteristicas o
propiedades ontoldgicas de los datasets, ponen el foco en sus posibles usos.
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Desde el management, por ejemplo, se comenzo a hablar de Valor para refe-
rirse a la posibilidad de explotar los registros de produccién y transacciones
comerciales -otrora registros que, por su costo, se eliminan periddicamente-
como insumos en el disefio de productos y estrategias que generen una ven-
taja competitiva (Van Rijmenam, 2014). En la década siguiente, el big data
fue reconocido como un fenémeno de alcance ubicuo al que se le dedican
notas en medios masivos y libros de divulgacion para introducirlo al publico
general. Asi, se construy6 una retérica o una mitologia que prometia la mejora
de todos los aspectos de nuestra vida en base a una nueva forma de cono-
cimiento (boyd y Crawford, 2012), al punto que se habla de una era del big
data o de una revolucién en la manera en que vivimos y trabajamos (Lohr,
2015; Mayer-Schonberger y Cukier, 2013). Detras de esta retdrica se erigi6 un
nuevo orden econémico cuyo commodity es la informacién personal, la cual se
comercia en un mercado de comportamientos futuros, condicionados o indu-
cidos por el uso de plataformas y aplicaciones (Zuboff, 2019).

El centro de la retorica del big data es una promesa de materia epistémica
que, en algunos aspectos, parece disputar con el conocimiento cientifico. Asf,
se sostiene que las correlaciones de datos son suficientes para generar mode-
los estadisticos cuya efectividad para predecir haria innecesaria la construccién
de teorias, interpretaciones y explicaciones; que mayor cantidad, diversidad,
y complejidad de los datos permite un conocimiento mas certero, y menos
Propenso a errores y sesgos; que un mejor conocimiento es el mas "acciona-
ble"y el que habilita una manipulacion mas efectiva sobre la realidad; que un
conocimiento del futuro es posible; y que el big data supone una "revolucion
cientifica” o un "nuevo paradigma” (Anderson, 2008; Lohr, 2015). Ala vez, se
asiste a una mayor presencia de corporaciones y agencias de gobierno en la
construccion de conocimiento cientifico. En revisiones sistematicas de la lite-
ratura, se observa que las publicaciones desde las corporaciones, asi como la
colaboracién entre corporaciones y la academia, crecié en los tltimos afios, y
en algunos corpus se consolidd arriba del 10%, cuando hace una década no
superaba el 1% (Becerra y Ratovicius, 2022; Liu et al., 2019). Esto puede ser
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indicativo del rol cada vez mds importante que juegan estos actores a la hora
de definir medidas de gobierno, evaluacion y financiamiento de la ciencia.

Desde distintos espacios de las ciencias se ha buscado responder esta ret-
rica al sefalar que no habria sustento para hablar de una revolucién cientifica,
sino que, mas bien, se trata de un revival positivista, efectivo para objetivos
comerciales, pero que para los pardmetros de la ciencia cuenta con grandes
problemas. Por ejemplo, la dificultad de distinguir entre correlaciones espu-
rias y significativas Ginicamente a partir de métodos inductivos, o que las diver-
sas formas de opacidad algoritmica atentan contra un verdadero incremento
del conocimiento (Cowls y Schroeder, 2015; Kitchin, 2015; Leonelli, 2020).
Sin embargo, es innegable que el big data puede ofrecer una gran oportu-
nidad para renovar fuentes, técnicas y métodos de anélisis, en la medida en
que se lo aborde con vigilancia epistemoldgica, encuadre tedrico y al servicio
de una ciencia reflexiva. Desarrollar esta mirada es una tarea urgente para la
epistemologia contempordnea, una a la que esperamos contribuir desde la
pregunta por los ME del big data.

HACIA UN ANALISIS DE LOS MARCOS EPISTEMICOS EN EL
BIG DATA

Es importante sefialar que la incipiente literatura epistemoldgica sobre el big
data coincide en debatir en términos de dualidades y dicotomias (Kitchin, 2014;
Leonelli, 2020; Resnyansky, 2019; Wagner-Pacifici et al., 2015). Las mas discu-
tidas son las que oponen correlacién/causacién o induccion/deducciéon como
vectores del conocimiento, pero también se ha debatido en torno a la inteli-
gencia artificial/humana o a la complejidad/inteligibilidad como criterios epis-
témicos, sobre una metodologia universal/disciplinaria, sobre concepciones de
los datos como representacionales/relacionales o incluso crudos/interpretados,
entre muchas otras. A estas se puede sumar, ademés, las que interesan a un
andlisis de ME, como hecho/valor, neutralidad/critica, y control/explicacion
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como objetivo del big data, o conducta/sujetos para delimitar su objeto. Aqui
vamos a proponer que, al igual que en el campo psicoldgico que ha analizado
Castorina, en estas dualidades se podria vislumbrar un enfrentamiento entre
un ME orientado hacia la escision -MEE- y otro relacional -MER-.

Observemos la dualidad en las maneras en que se suele entender la na-
turaleza del dato. Leonelli (2020) ofrece dos caracterizaciones analogas a las
que delineamos para el ME. Por un lado, propone una mirada "representa-
cional” que entiende que el dato se construye en el registro sistemético de
los hechos, y que todo uso e interpretacion de ellos cae en un momento que
lo encuentra ya constituido. Por otro lado, aboga por una visién "relacional’,
en la que el dato se constituye como tal cuando lo contextualizamos en un
analisis particular con ciertos fines explicitos, y considerando una revision
cuidadosa de su proceso de construccidn o registro. En el escenario que nos
propone el big data este es un tema importante: existe un mayor grado de
circulacion y reutilizacion de los datos, y una mayor maleabilidad de estos en
vistas de la masificacién de lenguajes de andlisis de datos. Ahora bien, estos
datasets se construyen a través de sistemas de software con una larga historia
de decisiones técnicas y de pruebas de interaccién con los usuarios, sujetos a
cambios constantes, que no suelen ser registrados. En todos estos casos, una
deconstruccién de la historia del dataset es esencial para reconocer los limites
a considerar en lainterpretacién. Y en Gltima instancia, esto nos enfrenta a una
pregunta dificil: ;hasta qué punto la construccion de conocimiento cientifico
es compatible con una construccién del dato que se rige por la légica de la
acumulacion, la extraccién y la especulacion?

Como mencionamos, algunos promotores del big data proponen una re-
volucién en el conocimiento que volveria superflua la bisqueda de causalida-
des y la teorizacién. Argumentan que la busqueda inductiva de correlaciones
latentes en un dataset seria no sélo suficiente, sino incluso mas eficiente ya
que, con la abundancia de datos, el proceso es mas barato y rapido, y seria
mas facil, desde alli, llegar a desarrollar predicciones. Esta posicion se puede
discutir en varios niveles, comenzando por su dependencia en el impreciso -y
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también muy discutible empiricamente- supuesto de la mayor disponibilidad
de datos. Brevemente: "més datos” no podrian fundamentar una inferencia,
en tanto no aseguren la representatividad de los casos - y que big data impli-
que “"todos los casos” es directamente insostenible (Brady, 2019); de la misma
manera, "mas datos” tampoco asegura que se cuente con los controles y las
variables suficientes para desechar correlaciones espurias (Lazer et al., 2014),
0 para fundar una descripcion externamente valida. Pero, més alla de estos
argumentos, lo cierto es que el planteo subsiste porque se sustentan en una
vision de la ciencia que entiende al conocimiento en el mundo de la experien-
cia y las habilidades, en linea con el empirismo de Bacon o el pragmatismo
de Dewey. Tal vez, que estas renuncias parezcan hoy aceptables es la expre-
sion de una limitacién en la valoracién social del conocimiento cientifico, y
un cierto reemplazo por la idea mas limitada de informacién (Frické, 2018).
Ahora bien, el problema parece ser la tendencia -que ubicamos en un MEE- a
pensar estos procederes como alternativas u oposiciones, y no como momen-
tos o contextos que pueden vincularse. La busqueda inductiva de patrones y
correlaciones puede ser muy Gtil para generar nuevas preguntas, las cuales
deben ser evaluadas a la luz de las teorfas y los conocimientos previos de cada
campo disciplinar.

Ainstancias de un andlisis interesado por los ME, son més interesantes
las dualidades de hecho/valor, y neutralidad/critica, que redundan en discu-
tir sentidos de la objetividad. Con respecto a la primera, en torno al big data
se discute la presencia de valores sociales tanto en la interpretacion del dato
como en su construccion. La pretensién de objetividad en base a que el pro-
ceso de construccién no implique valores es algo facil de rebatir en cuanto
consideramos que la recoleccion, extraccién, o apropiacién de datos se realiza
en funcién del valor econdmico, algo que también influye en las decisiones
involucradas en su manipulacién y almacenado, ya que la disponibilidad de
los datos o el resguardo de la privacidad se sopesa con costos econémicos. Por
otro lado, que el andlisis a través de procesos algoritmicos pueda ser objetivo
por reemplazar la subjetividad del analista también es facil de rebatir, en tanto
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todo algoritmo -y todo modelo resultante- supone una larga toma de decisio-
nes, razon por la que Cathy O'Neil repite "models are opinions embedded in
mathematics” (2016, p. 24), y "algorithms are opinions embedded in code”
(2017, Tm41s).

Aln més importantes son las dualidades relativas a cémo los condiciona-
mientos de valores sociales se introducen en la construccion de conocimiento
en el big data, cémo tratan con el recorte de su objeto de indagacién -con-
ducta o sujeto-, 0 cémo esto se vincula con los objetivos sociales de la inves-
tigacion en big data -predecir y controlar conductas, o generar explicaciones
comprensivas-. Esta discusion tiene un antecedente directo y claro en los tra-
bajos de Castorina sobre psicologia. Andloga a lo visto alli, hay una mirada
condicionada por el MEE que se limita a recortar a un individuo fragmentado,
sin considerar sus propias formas de dar sentido y unidad a la experiencia, y
fuera de todo posicionamiento social. Zuboff (2019) considera que esta es la
posicion dominante en el big data, y sugiere que esto se encuentra en linea
con una economia de los comportamientos que busca predecir y manipular.
Por su parte, Cano (2016) y Leonelli (2020) advierten sobre el riesgo de que
se institucionalice una cierta forzosidad en la construccion de modelos predic-
tivos para la investigacion social, asumiendo que este tipo de investigacion es
la adecuada para el estudio de lo social porque se parte de un recorte en su
objeto de estudio a medida de esta datificacion comercial y fragmentaria. Una
mirada alternativa, guiada por el MER, seria aquella que promueva observar a
los individuos en contextos y grupos sociales, y que busque recuperar el senti-
do de sus acciones. Esto puede parecer dificil, pero no es imposible. Salganik
(2018) ha resenado algunos primeros esfuerzos en esta direccion, mostrando
que es posible generar entornos de investigacion y de recoleccién de datos
colaborativos que motiven la participacién de los usuarios y les sean Utiles,
que aprovechen su heterogeneidad, y que permitan discutir condiciones éti-
cas para la investigacion.
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PALABRAS FINALES

Un programa de investigacion epistemoldgica centrada en la nocion de ME
es alin una tarea incipiente. Desde aqui abogamos por dicho objetivo porque
creemos en la relevancia de explorar los condicionamientos de lo social sobre
el conocimiento, tematizando especialmente el rol de los valores no epistémi-
cos, como forma de impulsar una reflexién ética y politica de la ciencia que la
acerque a las probleméticas contemporaneas. Al hacerlo buscamos continuar
el camino que inicia Garcia (2006) en Sistemas complejos. Las reinterpretacio-
nes y elaboraciones -con apropiaciones libres, o proponiendo didlogos con
otras nociones de la epistemologia contemporanea, o aplicindola en nuevos
ambitos de estudios- que Castorina y otros hemos buscado desarrollar en tor-
no a esta nocion sugieren su potencialidad. En los apartados anteriores, inten-
tamos aportar a este camino proponiendo al big data como nuevo dmbito de
discusion de los ME. Sin dudas, subsisten desafios. Por caso, se requiere un
tratamiento mas profundo sobre el tipo de objetividad que puede fundarse
considerando los condicionamientos del ME. Castorina (2018, 2020, 2022)
también aporté algunos elementos para esta discusion, pero la objetividad
es una de las nociones -0 mas bien, uno de los proyectos e ideales- mas di-
ndmicos de la ciencia, y se redefine constantemente con nuevos contextos y
desarrollos sociales (Reiss y Sprenger, 2020). Esperamos que la exploracion
aqui‘iniciada permita eventualmente contribuir a dicho objetivo.
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EL CONOCIMIENTO COMO SISTEMA
DE CREENCIAS

Leonardo LEVINAS

INTRODUCCION

Este capitulo versa sobre el conocimiento humano. Es una somera
exposicion de algunos elementos que consideramos fundamen-
tales para lograr una caracterizacién del conocimiento humano
que atienda a las formas a través de las cuales los saberes se de-
sarrollaron a lo largo de la historia. Si bien es incompleto -ya que
deberia ser complementado con otros elementos histdricos, filo-
soficos, epistemoldgicos, socioldgicos, psicoldgicos, econdmicos,
etc.- estimamos que puede resultar Gtil como una aproximacién
alternativa a la problemética en cuestion. Se tratan tres aspectos
que consideramos fundamentales para el conocimiento y, en par-
ticular, para el conocimiento cientifico: 1) de qué manera el cono-
cimiento requiere de creencias; 2) el por qué de la extraordinaria
diversidad de puntos de vista respecto de los fundamentos que
reciben las teorias y de numerosas cuestiones especificas y funda-
mentales que lasinvolucray 3) por qué la participacion constituye
un motivo fundamental para adherir a toda actividad relacionada
con el conocimiento.

Todo quehacer humano requiere de algtn tipo de conocimien-
to; no existe actividad, trabajo, conducta o pensamiento que no
involucre alguna clase de saber. Ahora bien, los conocimientos
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més completos y complejos nos son ofrecidos por las denominadas “ciencias’,
las que parecerian abordar de manera directa y sin prejuicios a la denomina-
da "realidad". Las ciencias parecerian constituir los dmbitos en los que se ha
logrado establecer los nexos mas estrechos y sofisticados con los fenémenos
naturales y sociales. ; Cudl es el resultado? Al respecto, tenemos, por un lado,
el supuesto promovido por Albert Einstein, el més importante fisico del siglo
XX quien ha sostenido que “la mayoria de las ideas fundamentales de la cien-
cia son esencialmente sencillas y, por regla general, pueden ser expresadas
en un lenguaje comprensible para todos” (Einstein e Infeld, 1977, p. 25). Sin
embargo, y por otro lado, hay otra aseveracién de Bertrand Russell (2010), el
mas importante matematico y I6gico del siglo XX: “la filosofia consiste en em-
pezar con algo tan simple que parezca irrelevante y en terminar con algo tan
paradéjico que nadie pueda creerlo” (p. 20). Y es asi: el conocimiento humano
oscila entre dos polos; por una parte, logré satisfacer el interés por responder
de manera comprensible a muchos interrogantes, pero, a su vez, los resulta-
dos que obtuvo fomentaron el planteo de nuevas preguntas que no pudieron
ser respondidas y que, quizds, no puedan ser respondidas jamds. En todos los
casos y en todas las épocas, las respuestas a los problemas fundamentales del
conocimiento, de haberlas, han estado muy lejos de ser undnimes.

Lo cierto es que la historia del conocimiento en Occidente es la historia de
disputas encarnizadas en las que ciertos puntos de vista e ideas se impusieron
sobre otras a partir de diferentes factores, aunque la deuda con la dilucidacion
de las cuestiones més profundas -la mayoria de las cuales las establecieron los
filésofos de la Grecia Antigua- no fueron saldadas. Atender a esta diversidad
de opiniones nos permite comprender los aspectos mas fértiles pero también
mas traumaticos del conocimiento humano.

Por eso es fundamental intentar establecer la estrecha relacion entre
creencia y conocimiento, de qué manera se retroalimentan, se precisan y hasta
se determinan mutuamente; pero, ademas, es primordial fijar la atencién en
un hecho decisivo y elocuente, y es que existe una diversidad de puntos de
vista en todas las dreas del conocimiento. Esta diversidad de concepciones, de
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puntos de partida, de criterios de verdad y de metodologias hace a la esencia
misma del desarrollo del conocimiento y se ha constituido como un compo-
nente motorizador imprescindible en la historia de las ideas. Intentaremos
establecer las razones a partir de las cuales dicha diversidad se encuentra inti-
mamente vinculada con las formas de participacién de aquellos que adoptan
como profesion una actividad ligada a los desarrollos y a las aplicaciones de
los diferentes saberes.

CUATRO EXPERIENCIAS PERSONALES!

Aprendemos y experimentamos desde que tenemos conciencia de las cosas.
A partir del enorme conjunto de tematicas que se nos han ofrecido -e impues-
to-, sobre todo en el nivel universitario, podriamos considerarnos, cada uno
de nosotros, una suerte de libro abierto que dispone de una innumerable in-
formacidn en aquellas disciplinas que hemos elegido estudiar, y esto es debi-
do a la gran cantidad de contenidos recibidos e incorporados. Pero, al mismo
tiempo, somos un libro con las paginas desordenadas o mal "encuadernadas’”.
La pregunta es: jcémo disponer y ordenar lo que aprendimos, teniendo en
cuenta que cuando mds conocemos, mas desconocemos? A nuestro entender,
|a dificultad fundamental consiste en establecer, de manera responsable, los
aportes que cada uno es capaz de brindar a partir de lo que cree, de lo que
sabe pero, también, a partir de las cosas de las que duda.

Toda aproximacion a una cuestion o problema obedece a un punto de
vista que depende, inevitablemente, de la formacion, de la historia personal,
de los intereses particulares y atenciones, y de las necesidades y capacidades
de quien lo adopta. La experiencia de conocer es una de las més fabulosas y

1. Laintencion de este apartado es compartir lo que el autor aprendid e incorpord a partir de su propia
experiencia, con la esperanza de que ello resulte Gtil para establecer cudles son algunas de las ca-
racteristicas fundamentales que asume el conocimiento humano. Debera disculparse el tono -quizds
excesivamente coloquial- de algunos pasajes de este apartado.
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excitantes actividades que puede Ilevar a cabo el ser humano. Sin embargo, el
acercamiento a esta actividad suele estar severamente restringido, si tenemos
en cuenta que muchos individuos no pueden acceder a una educacién basica
y acorde debido a diversas cuestiones sociales y econdmicas. Pero también,
porque a los que si acceden, con frecuencia, se lesimponen saberes que no les
permiten poner en juego las propias capacidades toda vez que se los obliga
a incorporar conocimientos de manera inadecuada. Este es uno de los mayo-
res peligros que conlleva la educacién en todos los niveles. El individuo suele
recibir los contenidos de manera pasiva cuando, por el contrario, la accién de
conocer requiere de una actitud activa.

En mi caso particular, he debido lidiar, muchas veces, con una baja autoes-
timay con la culpa causadas por el hecho de no haber entendido muchas teo-
rias a las que me enfrenté, a pensamientos y a concepciones que me resulta-
ron inalcanzables, y a sufrir la falta de erudicién y especializacion en la mayoria
de las cuestiones. Pero también noté la enorme importancia que posee la falta
de acuerdo entre los distintos pensadores relevantes en cuanto a los puntos
de vista y la variedad de conclusiones extraidas ante un fenémeno natural, un
evento social, una experiencia o un experimento particular.

Es importante tener en cuenta que la mayoria de los problemas funda-
mentales del conocimiento humano no tienen una respuesta clara, si acaso
tienen alguna; que toda teoria depende de los presupuestos que se adopten,
de las ideas previas puestas en juego en su adopcién, y de la eleccion de
hipétesis auxiliares muchas veces “exteriores” a la propia teoria. También se
debe atender a la importancia que asume el frecuente no reconocimiento,
la suspension e incluso el ocultamiento de las anomalias que contienen la
mayoria de las teorias. Muchas veces lo que no se comprende se relaciona
con lo que resulta intrinsecamente criptico u oscuro; la no comprension vie-
ne también de la mano del hecho crucial de que no siempre existe acuerdo
entre los especialistas en cémo interpretar algunos aspectos de las teorias. Y
esto afecta a nuestra capacidad de comprension. Se debe reconocer que, en
ocasiones, se asume una posicion determinada sin tener una cabal compren-
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sién de por qué se la elige. También debe admitirse que algunas cuestiones
fundamentales no se alcanzan a comprender debido a que no son dables de
ser comprendidas...

El conocimiento humano estd colmado de cuestiones, e incluso de datos e
informaciones, que no han podido serarticulados o que, de ser articulados, au-
mentan las dudas acerca de su verdadero valor de verdad. Innumerables cues-
tiones no fueron saldadas y muchos interrogantes cruciales, imposibles de ser
respondidos con algin grado de certeza, fueron abandonados, de hecho, o
por lo menos suspendidos. Sabery aprender no es lo mismo que comprender.

Quiero introducir aqui cuatro ejemplos tomados de mi experiencia per-
sonal como forma de fundamentar el cardcter que, segtin entiendo, asume el
conocimiento. Analizaremos i) la estrecha relacién entre conocimiento y creen-
cia; ii) la cuestion referida a la diversidad de puntos de vista; y ii) el deseo y la
necesidad de una participacién personal en el desarrollo de los saberes.

1. Cuando comencé la carrera de Filosofia en la Facultad de Filosofia y Letras
de la UBA, una de las primeras materias que cursé fue "Historia de la Fi-
losofia Antigua” con dos excelentes profesores: Francisco Olivieri y Carlos
Herrdn. Ademas de asistir a sus magnificas clases tedricas segui, sobre
todo, el libro £/ pensamiento antiguo de Rodolfo Mondolfo (1969) en el
que figuraban fragmentos traducidos del griego por el autor, en ocasiones,
comentados. Los antiguos griegos, a mi entender, fueron, en conjunto,
los maximos héroes del pensamiento humano dado que plantearon y
trataron casi todos los temas que, a partir del siglo VI a.C., mantuvieron
entretenidos a todos los pensadores de Occidente en todas las dreas del
saber humano, y esto debido a la profundidad y a la honestidad intelectual

2. Por aquellas épocas, a diferencia de la actual, la lectura de fuentes y de sus grandes comentaristas,
sumada a las exposiciones de los temas por parte de magnificos profesores era lo mas placentero que
uno podia recibir desde el punto de vista intelectual, a tal punto que era normal leer més alla de las
exigencias propias de la bibliografia obligatoria.
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de los planteos, pero sobre todo, por la diversidad de opiniones, extraordi-
nariamente creativas y originales.

A medida que lefa a los presocraticos tendia a convencerme de que cada
autor en cuestion se hallaba en lo correcto, asi estuviese proponiendo no
solo concepciones diferentes sino, incluso, opuestas respecto de lo que
yo mismo habia aprendido del filésofo "anterior’, quien, en su momento,
me habia convencido, muchas veces, de todo lo contrario... Ni hablar de
cuando me introduje en el pensamiento de Sdcrates y en los dos grandes
sistemas de la Antigliedad cldsica: los de Platdn y Aristételes. No sabia con
qué punto de vista quedarme, lo que hacia preguntarme: ;qué es eso a lo
que, en definitiva, llamamos "la realidad"?

En la historia de la filosofia los distintos pensadores adoptaron mdltiples
y variados caminos, muchos de ellos complementarios; pero también eli-
gieron recorridos absolutamente divergentes. Es fundamental advertir de
qué manera los mayores genios del pensamiento podian discrepar y hasta
divergir tanto entre si, como asi también asumir que la existencia de dis-
crepancias y la consecuente falta de unanimidad, constituyen los factores
mas dindmicos y -por decirlo de alguna manera- mas democraticos del
conocimiento.

2. Una de las materias que cursé para acceder al doctorado en Fisica en la
Facultad de Ciencias Exactas y Naturales de la UBA, tenia el rimbombante
titulo de "Teoria de Campos Cuéntico Relativista I1". Cuando la estaba pre-
parando -con vistas a rendir el examen final oral-, me di cuenta de que
si bien comprendia los desarrollos mateméticos, lo que cabalmente no
entendia eran los fundamentos de la teoria. Mds especificamente: no com-
prendia el contenido de las primeras paginas de los respectivos “capitulos
primeros” de los dos libros de texto que debiamos seguir en el curso, de-
dicados a lo que se denominaba “cuantificacion canénica”. Si comprendia,
en cambio, el resto de su contenido que venia dado, como es normal, por
deduccion a partir de los postulados de la teoria y el agregado de hipétesis
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auxiliares. Preparé la materia junto a otro colega, brillante él, quien, no
obstante, no lograba evacuar mis dudas. La cuestién es que no consulté
al profesor de la materia debido a que me daba pudor preguntarle por
los primeros pasos que uno tenia que dar para comprender la teoria en
cuestion; obviamente me sentia intelectualmente muy mal e incémodo al
respecto.

Me dispuse a rendir el examen final oral dejando de lado, por el momento,
mis dudas. Una vez aprobado, decidi consultar al profesor a propdsito de
las dos cuestiones fundamentales que no habia comprendido. Su respues-
ta fue muy sencilla: "la cosa es asi”, todo esto se postulaba y no es necesaria
ninguna justificacion para la adopcién de los presupuestos; la teoria fun-
cionay con eso basta. .. Este tipo de respuesta es la que muchas veces con-
forma a los cientificos cuando simplemente se postula algo y cuando no se
comprenden algunos puntos de una teoria compleja. En la jerga cientifica
y en inglés se suele decir de una teorfa admitida por la comunidad pero
que tiene algunos problemas: anyway it works, o sea, "de todos modos
funciona”.

Todo esto manifiesta la fuerza e importancia que poseen los presupuestos, y
también en qué consiste la debilidad del cientifico al admitirlos sin chistar...

3. Misegunda novela publicada se titula £/ dltimo crimen de Coldn (Levinas,
2001). Se trata de una novela histdrica referida, sobre todo, al primer viaje
a América de Cristobal Coldn, para lo cual estuve un afio y medio investi-
gando y recogiendo informacién de distintas fuentes y documentos.? La
novela esta basada, en gran parte, en su Diario de viaje. El objetivo de es-
cribir esta novela residid en disefiar una especie de juego que, como todo
juego, debia sostenerse en reglas claras y precisas. Como se trataba de una
novela histdrica, aparte de la participacion del autor y el lector, el juego
requeria de un participante mas: la Historia. La Historia es protagonista

3.Una primera versién de la obra salié finalista del premio Planeta 1999, version que no me conformé
y que luego corregi profusamente debido a que no me “cerraban” algunas cuestiones de la trama.
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sustancial de la novela y también, aunque esto en principio suene descon-
certante, es la victima principal de la intriga; de ahi el titulo de la obra. Y
es que resulta que el dltimo crimen producido por Colén, ficcionado en la
novela, es -de hecho-, un crimen contra la Historia.

¢Cudl es la idea central? Se basa en la suposicién de que Cristobal Colén
accedid a ciertos datos que o no eran demasiado conocidos, 0 no eran acep-
tados en su época como auténticos -entre ellos, las verdaderas dimensio-
nes de la Tierra y que entre Europa y las Indias habia otras tierras-. Este
supuesto tenia su asidero ya que toda la informacion que utiliza Coldn a
lo largo de la trama de E/ Gltimo crimen estaba disponible en su tiempo...
La intencidn era ofrecer, en varios pasajes de la novela, versiones alterna-
tivas de la vida de Coldn -de la que se conoce relativamente poco- y de su
primer viaje. Versiones que fueran distintas a las "oficiales’, pero basadas
siempre en los datos disponibles. Para eso, se le asigné un nuevo rol a las
fuentes, ofreciendo una interpretacion original de lo que habia quedado
documentado, principalmente en su diario de navegacion.

Como mi formacidn fue, ante todo, en Filosofia y en Fisica, la primera disci-
plina me sirvi6 para ensayar una reconstruccion de la historia de las ideas
y acceder a las creencias predominantes en la época de Coldn, investigar
sus antecedentes y su perspectiva en el tiempo, teniendo en cuenta que
el descubrimiento de América se produjo cuando promediaba el Renaci-
miento italiano. También me auxiliaron la filosoffa de la historia y mis in-
cursiones en los estudios histéricos, lo que me permitié evaluar documen-
tos, fuentes y testimonios. Como fisico, mi formacion cientifica me guié en
la investigacion de las cuestiones cosmoldgicas, astrondmicas, geograficas
y cartograficas, asi como en las técnicas de navegacion de la época.

Para recrear el pasado, resulta inevitable realizar alguna eleccién arbitra-
ria de hechos y es ineludible cierta seleccion de informacién; para esto
recurri a un esquema selectivo empleando algunos elementos propios de
la novela policial. Mi idea fue utilizar toda la informacion relevante y a la
vez aceptada casi undnimemente por los historiadores. Por supuesto: se
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trataba de una ficcién... A pesar de ello, sobre la base de E/ dltimo crimen
de Coldn, se realizaron en el exterior, tres tesis de maestria o de doctorado
que la reivindican como una novela que, en sus aspectos histdricos, e ri-
gurosa.

¢Por qué me refiero a todo esto? Porque deseo hacer mencién a una
anécdota representativa de como lo riguroso no necesariamente resulta
verdadero. La anécdota a la que me refiero es la siguiente: un dia -creo
que de 2002- me llamé desde ltalia el profesor Federico Di Trocchio de
la Universidad “La Sapienzza" de Roma, uno de los mayores especialistas
en el mundo en mentiras y fraudes cientificos. Uno de los capitulos de un
libro suyo Mentiras en la ciencia (Di Trocchio, 1998) -texto que posee nada
menos que dos traducciones al espafiol-, titulado E/ cientifico como im-
postor, ha sido de lectura obligatoria durante algunos afios en la materia
a mi cargo "Historia Social de la Ciencia y de la Técnica" en la Facultad de
Filosoffa y Letras de la UBA. Federico -ya fallecido y a quien tuve el placer
y el honor de visitar en su hermosa casa en Roma-, habia leido la novela
y me llamaba, seguin decia, por tres razones: para agradecerme por haber
incluido su texto Mentiras... en el programa de la materia, para felicitarme
por la novela a la que suponia, entre otras cosas, muy rigurosa, y en tercer
lugar -y esto es lo més interesante y en parte sorprendente-, debido a una
duda que tenia acerca de un supuesto encuentro entre Colén y Américo
Vespucio al que se hacia referencia en la obra.

Hay que imaginarse mi asombro y hasta temor frente a la inquisitoria por
parte de un experto en mentiras y fraudes en la historia de la ciencia. Le
dije que, efectivamente, algunos historiadores presumian que Coldn y
Vespucio -a quién América le debe su nombre-, se habian conocido. En-
tonces Federico, me dijo que crefa en lo que yo contaba, esto es que habia
existido un encuentro, pero que no entendia algo y era por qué yo decia
que Vespucio lo habia traicionado a Colon y por qué era debido a eso que
América recibia el nombre del primero. jMe pidid que le dijese de qué ha-
bian hablado...! Yo le respondi més o menos esto: “Federico, no hay nada
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que explicar, ;yo qué sé de qué hablaron? jSe trata de una novela...!"
Nada menos que DiTrocchio se habia dejado Ilevar por un relato verosimil
aunque no veridico...

¢Qué considero que hay que comprender en este caso?: de qué manera lo
verosimil puede superar a lo veridico a la hora de convencernos de algo. Y
es que, como en todos los dmbitos de la vida, un relato mds o menos bien
armado convence. Recordemos a los sofistas de la Antigua Grecia, esos vir-
tuosos y profesionales de la palabra que podian convencer a cualquiera
discurriendo sobre cualquier cosa. Ni hablar de la verosimilitud que puede
adquirirun relato cuando lo realizan periodistas e, incluso, historiadores. ..
En inglés "historia” se dice history -lo que suele referirse a relatos de he-
chos supuestamente reales del pasado- pero también se dice story -que
suele referirse al relato de hechos del pasado supuestamente imagina-
rios-. Lo cierto es que la Historia versa sobre hechos que oscilan entre lo
real y lo imaginado:

La reconstruccién del pasado, como Collingwood ya lo habia dicho con
fuerza, es obra de laimaginacion. También el historiador, en virtud de los
vinculos antes mencionados entre la historia y el relato, configura tramas
que los documentos autorizan o prohiben, pero nunca contienen. En este
sentido, la historia combina la coherencia narrativa y la conformidad con
los documentos. Este vinculo complejo permite caracterizar el estatuto de
|a historia como interpretacién (Ricoeur, 2001, p. 21).

Esta cuestion tan importante la hemos trabajado -en parte- Carretero, Castori-
na & Levinas (2013). En otras palabras, comprendi que lo que en el fondo
se le exige a la ciencia es que, como minimo, ofrezca “relatos” verosimiles
y convincentes acerca de la realidad; jrealidad que ella misma define...! La
exposicién de un hecho histdrico, asi como la descripcion de un fendmeno
natural, no constituyen sino relatos convincentes y verosimiles cuyo valor
de verdad y rigurosidad siempre esta en duda. Esta es una razon mas que
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permite explicar el por qué de la coexistencia de tantas teorias con un alto
grado de verosimilitud que pueden aportar diferentes interpretaciones de
lo que se denomina "la realidad"

4. Estaba con dos colegas haciendo un trabajo en el marco de un convenio
con la Universidad de Bruselas, con un grupo que dirigia el premio Nobel
en Quimica, llia Prigogine. Como siempre, nos repartiamos las tareas y
luego discutiamos los resultados con vista a publicar un paper, es decir, un
articulo cientifico. Yo no estaba de acuerdo con la teoria ya que los resulta-
dos ofrecian valores complejos, esto es, imaginarios. También confieso que
yo mismo no entendia demasiado la teorfa en cuestion...

Me aboqué a intentar obtener la solucién de una ecuacién particular que
-con ciertos limites- debia ofrecer dos resultados bien precisos. Obtuve
una resolucion, simplemente tanteando con la matemética y con una vaga
idea del significado fisico del resultado. Ese resultado, absolutamente ar-
bitrario, se incorpord al articulo que redactamos y que fue publicado por
una revista internacional; la ecuacién-solucién en cuestién es la nimero
22 (ver Castagnino et al., 1998). Ofrezco la referencia a esa ecuacion como
muestra de cémo opera la participacién individual en un trabajo colectivo,
y cémo es posible publicaralgo sin tener una completa idea de qué se estd
haciendo, trabajando en una teoria a la que no se adscribe del todo sim-
plemente porque el grupo al que uno pertenece participa de un acuerdo
internacional y... jporque se debe “creer” en lo que se hace...!, sin cues-
tionar, muchas veces, las razones a partir de las cuales se deberia confiar
en lo que se estd investigando.

De esta manera se trabaja mucho a nivel de ciencia dura, y -en particular-
en fisica tedrica. Por supuesto que, en estos temas, las divergencias entre
los fisicos son notables. De todos modos, lo que sucede en fisica tedrica
cumple con las generales de la ley, esto es: sucede de alguna manera u
otra, en absolutamente todas las disciplinas.
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LATMPORTANCIA QUE REVISTE LA DIVERSIDAD DE
PUNTOS DE VISTA

Una primera mesa redonda: creencia y diversidad

En este punto comencemos con un imaginario -0 no tan imaginario- panel
de religiosos -compuesto por un rabino, un cura catélico, un pastor protestan-
te, un iman mahometano, un monje budista, un mahatma hindd, un pastor
evangelista- en el que se hable de Dios o de los respectivos dioses, de sus
vinculos con la humanidad, de las festividades, de los rituales y, en general,
de lo que implica todo culto religioso. Seguramente, no existiria acuerdo res-
pecto de ninguno de los puntos anteriores y toda posicién estaria basada en
creencias. Respecto de aquellos puntos, la diversidad de opiniones sumada a
|a justificacion de por qué cada uno de estos creyentes “activos” ha adherido
a tal o cual credo, no solo deberfa referirse a la historia compleja y milenaria
de cada una de las respectivas religiones sino también a la historia personal
de cada participante del debate, casi con seguridad, educado en la respectiva
religion adoptada.

¢Qué sucederfa si en la mesa redonda en cuestion, se “infiltrase” un come-
diante estadounidense de nombre George Carlin, quien en uno de sus stand
ups propone que todos fuésemos adoradores del Sol, un poco al modo de los
antiguos egipcios? La primera razon que podria justificar este culto reside en
un hecho muy sencillo y es que al Sol se lo puede ver, a diferencia de los de-
més dioses que, por lo menos, hasta ahora, han resultado ser invisibles. ;No
es mas sencillo y natural creer en algo que es posible observar todos los dias?
Parafraseando a Carlin, el Sol nos proporciona absolutamente todo lo que ne-
cesitamos: nos da calor, su luz permite la fotosintesis en drboles y plantas -que
constituye la base de la vida en laTierra-; nos ofrece comida, hermosos reflejos
de las montafias en los lagos, etc. Claro que, como nos ha prevenido el propio
Carlin, un exceso de adoracion al Sol podria provocarnos cancer de piel. De
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todos modos, adorarlo seria muy sencillo ya que no hay misterios ni dogmas;
no se requieren milagros, tampoco pompas; pero, ademds, jtodo lo que hace
el Sol es predecible! Nadie pide dinero en su nombre ni hay que aprenderse
himnos; no hay que asistir a ningtin lugar especial con ropas adecuadas para
rezarle; de hecho, no hay que rezarle porque no es conveniente pedirle al dios
al que se venera que haga cosas que no es capaz ni tiene "ganas” de hacer, o
que no estan en su plan divino; aunque, de hecho, el Sol no posee ningtin
plan... Nunca el Sol nos dird a cada uno de nosotros, a través de ningtn voce-
ro, que somos pecadores porque hicimos tal o cual cosa o dejamos de hacer
tal o cual otra. Nadie tiene que pedirle perdén, ni a €l ni a nadie para no ser
condenado. Al Sol se lo puede conocer lo suficiente como para estar satisfecho
con su "obra’, mientras que en los demds dioses... en Ultima instancia, hay
que creer. Si son omnipotentes, hay que tolerarles la existencia de terremo-
tos y demas catdstrofes naturales, las guerras -entre ellas, religiosas- y otras
tragedias humanas, de las que claramente el Sol no es responsable. Respecto
del Sol de Carlin, es suficiente lo que conocemos como para erigirlo como el
intachable benefactor de nuestras vidas, independientemente de la época, de
|la sociedad, etc.; es de quien dependemos y a quien le debemos todo. Todos
los dias produce el “milagro” de aparecer desde el este y desaparecer desde
el oeste.

Bien podria decirse de esta religion que es “cientifica” dado que el Sol es
objeto de estudio de la astronomia y la astrofisica, disciplinas a partir de las
cuales se conocen sus propiedades mas relevantes. Pero, lo fundamental es
que su movimiento aparente y sus diferentes posiciones respecto de las es-
trellas fijas a lo largo de los dias, afios y siglos, es absolutamente predecible,
y para muchos cientificos la condicién de predictibilidad es el elemento e ins-
trumento mas importante de la ciencia. Este es un ejemplo excepcional de
convergencia ciencia-religion, y, sin embargo, es altamente improbable que la
sencillay convincente religién de Carlin se imponga alguna vez, a pesar de su
pragmatismo y el enorme grado de sentido comtn que involucra; y el ahorro
que significaria, por ejemplo, en ofrendas. ..
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En todos los casos, las religiones constituyen construcciones sociales. Las
religiones y los mitos tienden a ofrecer explicaciones elegantes basadas, fun-
damentalmente, en creencias, asi como la adopcion de una religién proviene
de laaceptacion de verdades que han sido supuestamente reveladas. La creen-
cia socializada de estas verdades se impone a partir de una autoridad, la que
no solo las presenta y las interpreta sino que también las impone. Asi las reli-
giones poseen jurisdicciones -a veces superpuestas- para imponer su poder.

Que las religiones hayan actuado como autoridad, muchas veces supre-
ma, ha logrado que, en nombre de ellas, se hayan perpetrado las formas
mas sofisticadas y, a la vez, mas violentas para imponer su dominio sobre las
conciencias y la vida de los individuos. La mejor prueba de lo anterior es que
absolutamente todas las religiones han luchado entre si imponiendo guerras,
cruzadas, genocidios, persecuciones, inquisiciones, discriminaciones, etc.,
siempre impulsadas por gobiernos y Estados. Se trata de conflictos por el po-
der donde la mayoria de las veces las diferencias religiosas resultaron secun-
darias o, a lo sumo, operaron como excusa. Es por esto que, en un imaginario
panel como el planteado, habria que exigirle a cada uno de los representantes
de las respectivas religiones, no solo que expliquen en qué se fundamenta
la propia religién sino, también, por qué las restantes serfan falsas y por qué
las religiones combatieron entre si, a lo largo de la historia, con semejante
crueldad.

Ahora bien, no solo las religiones construyen diversas realidades basadas
en creencias no demostradas; en lo que hace al conocimiento en general,
encontraremos una diversidad, no de puntos de vista y de teorias sino tam-
bién de creencias y de fuentes de autoridad que, de hecho, acttian como su
sustento. En particular, en lo que hace al conocimiento cientifico, existen pro-
fundas disidencias intimamente vinculadas con puntos de partida divergentes
pero también en relacién con ciertos datos de la realidad, que no obstante
ser considerados undnimemente inobjetables, conducen a interpretaciones
divergentes.
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Otras posibles mesas redondas: creencia, conocimiento y diversidad

Dos personas inteligentes no pueden estar de acuerdo.
(Proverbio judio)

El tinico tema es el hombre.
(Jorge Luis BORGES)

Para adentrarnos especificamente en la problematica del conocimiento que
nos interesa, imaginemos otra mesa redonda o Panel A, referido a un concepto
fundamental -sino el fundamental, y el que quizas sea, en dltima instancia,
el tnico tema- la humanidad, en el que intervienen diferentes panelistas: un
antropélogo, un lingista, un historiador, un teélogo, un economista, un psi-
cdlogo, un sociélogo, un neurélogo, un politélogo, un jurista, un biélogo, un
médico, todos tratando de establecer las siguientes cuestiones:

1) qué define al hombre 0 a la humanidad en tanto especie;

2) qué es la naturaleza;

3) qué define a una sociedad humana;

4) en qué consiste conocer y cémo se alcanza la verdad.

Imaginemos, también, un Panel B del cual participan un positivista, un mar-
xista y un teélogo con la intencion de que cada uno determine 1), 2), 3)y 4).

Por Gltimo, un tercer Panel C podria estar integrado por psicélogos de dis-
tintas vertientes: un conductista, un psicoanalista ortodoxo, un lacaniano, un
sistémico, un gestaltico, un cognitivista conductual, etc., debatiendo acerca de
como definir “psicologia” y cual seria su objeto de estudio en relacién con sus
respectivas "definiciones” para 1), 2), 3) y 4).

Si a los o las panelistas de las tres mesas redondas, especialistas en sus
respectivos campos, se los obligase a alcanzar una tnica conclusién sobre
cada uno de los cuatro items, lo més probable es que no la alcanzarian. Por
eso, es cierta la sentencia que afirma que es -practicamente- imposible que
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dos personas inteligentes estén de acuerdo; y nosotros agregamos “cuando
se trata de cuestiones de fondo". Esto se explica por el sencillo hecho de que
dos personas diferentes seguramente tuvieron experiencias diferentes, le-
yeron autores diferentes o a los mismos autores pero de diferente manera,
etc. Ninguno de estos especialistas posee los mismos intereses ni adopta las
mismas atenciones para determinar "qué es la humanidad’, ni acerca de qué
es lo que se define como "naturaleza” o como “sociedad"; ni siquiera habria
acuerdo en qué entienden por verdad ni en cudles serian los mecanismos para
alcanzarla, o qué es la realidad y cémo abordarla. Sus puntos de vista y sus
conclusiones estdn marcados por su historia personal, por los @mbitos en los
que se instruyeron y trabajaron; estan ligados a cada saber especifico en el que
se formaron y trabajaron profesionalmente. Lo més probable es que no haya
acuerdo ni en los enfoques ni en las conclusiones respecto de ninguna de las
cuestiones fundamentales que se les ha planteado. Si a estos individuos se los
forzase a estar de acuerdo, terminarian discutiendo cuestiones que dependen
casi exclusivamente de algtn tipo de creencia.

Sucede que cada postura presente en las mesas redondas planteadas parte
de presupuestos diferentes, definen de distinta manera los objetos de estudio,
emplean teorias distintas, marcos tedricos diferentes, dreas de conocimiento
diversas y recurren a escuelas diferentes; aplican diferentes metodologias.
Tendrian digamos... un feeling diferente sobre cada cuestion.

Respecto a lo desarrollado, resulta fundamental asumir que no se analizé
lo suficiente el hecho de que a lo largo de la historia hayan podido coexistir
tantos puntos de vista diferentes, a veces muy divergentes, respecto de las
"mismas” cosas. En el caso de las ciencias naturales las diferencias entre los
cientificos estan mas camufladas que en las ciencias humanas y sociales. Cuan-
do existe un consenso mas o menos generalizado para la aceptacién de una
teorfa, si bien se admiten los resultados, no suele existir el mismo acuerdo con
respecto a sus fundamentos. Por dar, de manera muy somera, tres ejemplos:

1) En biologia existe practicamente unanimidad en lo que hace a entender
que el mecanismo de la evolucidn es la seleccién natural, pero no en cuanto a
una cuestion nuclear: ;la seleccién natural se da a nivel de especie, poblacion,
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individuo o a nivel genético? Tampoco hay acuerdo respecto de cémo interpre-
tar, si es que es admitido, el concepto fundamental de "adaptacién”; el que
para algunos bidlogos relevantes conduce a enunciados tautoldgicos.

2) En cosmologia no solo hay discrepancias referidas a cuestiones tales
como la edad del universo -si es que acaso se supone que el universo tiene un
origen-, sobre cudl es su tamafio y cdmo es su estructura, sino también acerca
de cudles son las teorias més adecuadas para describir los distintos periodos
que, supuestamente, atravesd nuestro cosmos.

3) En el caso de las ciencias sociales las divergencias estan mas expuestas,
no solo en lo que hace a la interpretacion de los hechos sino, muchas veces,
respecto de cudl es el objeto de estudio de la propia disciplina que los aborda,
en qué medida los hechos sociales son determinados por la voluntad humana,
cudles son las causas de los fenémenos sociales o en qué medida la economia
de una sociedad se rige por leyes naturales invariables, por “manos invisibles’,
o si la economia puede ser dirigida y/o planificada, etc.

A continuacién, tomamos dos cuestiones fundamentales y mas especificas
abordadas por los historiadores en las que no existe acuerdo y en la que se
parten de puntos de vista distintos y presupuestos diferentes.

EJEMPLO 1) DIVERSIDAD EN CUANTO A LA DETERMINACION DE LAS CAUSAS ATRIBUI-
DAS POR LOS HISTORIADORES EN CONEXION CON LA CA{DA DEL IMPERIO ROMANO DE
OCCIDENTE

Se encontrard la misma esquematizacién consoladora, pero incierta, en
las grandes hipétesis mediante las cuales se han esforzado a veces los
historiadores en reunir, como en una sintesis suprema, la quintaesencia
de su saber (...) Tales son las respuestas que sucesivamente se han pro-
puesto a la pregunta formulada por E. Gibbon (;cudl fue la "causa” de la
decadenciay ruina del imperio romano?): el triunfo de la religion cristiana
y de la barbarie (segtin Gibbon mismo); la eliminacién de la élite (Seek);
la degradacion fisica (Kaphahm) o racial (T. Frank); la crisis climatica, la
sequia (Huntington); la degradacion del suelo (Liebig, Vassilev); el declive
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de la esclavitud y el retorno a la economia natural (M. Weber); la lucha
de clases, el ejército rojo de los soldados-campesinos contra la burguesia
ciudadana (Rostovzev); la catastrofe exterior; “la civilizacién romana no
muri6 de muerte natural, sino que fue asesinada" por los invasores barba-
ros (Piagniol); la conclusidn del peligro exterior con la desafeccion de las
masas (Toynbee)... iNo pretendo ofrecer un catélogo completo! (Marrou,
1999, p. 155)

El que diferentes historiadores tan relevantes expongan una diversidad de
causas para explicar un mismo hecho histdrico es indicativo de la diversidad
de criterios que se emplean a la hora de interpretar la realidad. Esto sucede en
las disciplinas toda vez que se trata de encontrar las causas més profundas de
cualquier fendmeno; sea natural o social. Cada historiador parte de una teoria
histérica en la que confia y en la que pesan de diferente manera los factores
que pudieron actuar como causas.

EJEMPLO I1) DIVERGENCIAS EN RELACION CON LA DELIMITACION ESPACIO-TEMPORAL
DE UN FENOMENO 0 PROCESO HISTORICO FUNDAMENTAL.

Imaginemos un panel con historiadores donde el tema central sea la Re-
volucion Francesa:

Ningun historiador discute que la Revolucién Francesa de 1789 fue un
gran acontecimiento histdrico, y nadie omite este hecho ni sus repercusio-
nes en el mundo. Sin embargo, al plantear los problemas fundamentales,
incluso cuando éstos se refieren solo a la presentacion del hecho histdrico,
surgen las primeras dificultades y diferencias de opinidn: asi ocurre con
el acontecimiento que marca el inicio de la Revolucion Francesa, o al que-
rer determinar si fue una sola o fueron varias las revoluciones, cual era
el caracter de esta o de estas revoluciones, o cémo situarla o situarlas en
el tiempo, etc. En efecto, aun cuando todos los historiadores reconocen
undnimemente el hecho mismo y su importancia, cada uno de ellos lo
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presenta y lo explica a su manera. Se descubren divergencias esenciales
entre los diferentes historiadores, no solo en la explicacién y la interpreta-
cion del hecho histdrico, sino también en la descripcion y la seleccién de
los elementos que lo constituyen, es decir, en la articulacién del proceso
histdrico, en la diferenciacion de los hechos particulares que componen la
totalidad de laimagen histdrica del gran acontecimiento que fue la Revo-
lucién Francesa de 1789. Los historiadores “en la medida en que difieren”
no tienen la misma vision del proceso histdrico; dan imégenes distintas,
y a veces contradictorias, del mismo y Ginico hecho. (Schaff, 1982, p. 10)

Vayamos un poco més lejos e imaginemos la diversidad de respuestas a
la "sencilla’, fundamental y especifica pregunta: “; Cuando y donde comenzo,
y cuando y dénde concluy6 el acontecimiento histérico denominado "Revolu-
cién Francesa"?

Respecto de lo expuesto, se nota cémo la falta de acuerdo es sustancial ala
hora de caracterizar, en este caso, hechos histéricos fundamentales.

;DE QUE MANERA EL CONOCIMIENTO REQUIERE DE
CREENCIAS?

Agustin de Hipona (1981) afirmaba: “Entiende para creer; cree para entender”
(p. 596). Inspirados en esto se puede afirmar -si acaso se asocia comprension
con conocimiento- que es necesario conocer para creer, asi como es necesario
Creer para conocer.

Podemos definir una creencia como la suposicion de que algo es verdade-
ro o probable. En principio, se puede suponer que las creencias estan relacio-
nadas con la subjetividad y la arbitrariedad de un punto de vista mientras que
los conocimientos lo estdn con la objetividad, la rigurosidad y la neutralidad.
SegUn este criterio, la accién de conocer responde a la racionalidad, mientras
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que la creencia contiene una cuota emocional ligada a un acto de confianzay a
darle crédito a algo en lo qué fiarse. Lo cierto es que la creencia no deja de ser
una forma de conocimiento y el conocimiento no es sino una forma, muchas
veces mas sutil o sofisticada, de creencia. Es mas, las creencias desempefian un
papel central en la ciencia, donde al conocimiento cientifico se lo ha definido,
tradicionalmente, como una creencia justificada y, por lo tanto, legitima y verda-
dera. Creencia y conocimiento se retroalimentan. Asi, cuando se trata de un tipo
de conocimiento més o menos sistematizado, lo que se considera verdadero
participa de una red de creencias mas o menos firmes a las que es preciso afe-
rrarse; en particular, se debe tener confianza en los presupuestos adoptados.

Veamos algunos ejemplos relacionados con las distintas formas de retroa-
limentacion creencia-conocimiento.

EJEMPLO [11) PRINCIPIO DE AUTORIDAD Y CREENCIA

Casi todos los individuos creen que la Tierra se mueve, a pesar de la impo-
sibilidad de percibir directamente este fenémeno. Por el contrario, existe una
manifiesta falta de comprension por parte de la casi totalidad de los sujetos de
las razones a partir de las cuales se puede establecer que la Tierra se mueve.

Una experiencia de la que fui testigo, fue la de un nifio de escuela primaria
a quien se le preguntd si la Tierra se movia, a lo que obviamente respondié
que si; esto es: “conocia” el hecho de que la Tierra estaba en movimiento. A
partir de su respuesta, se le consulté acerca de cémo podia explicar determina-
das situaciones como, por ejemplo: “; por qué no nos damos cuenta de que la
Tierra se mueve?”; “;por qué las cosas no se van para ‘atrds’, o no salen dispara-
das a pesar de su gran velocidad?”, etc., a lo que el alumno no supo responder.
Entonces, se le pregunté si todavia creia que la Tierra se movia, a lo que con-
testd, sin dudarlo, que si. Las siguientes preguntas fueron: "; por qué todavia
creés que se mueve? y ;por qué estds tan seguro de que la Tierra se mueve?".
Entonces su respuesta fue: “porque sé que en la escuela no me van a mentir”.

El saber que la Tierra se mueve escondia una meta-creencia que consistia
en "creer” en lo que se le habia ensefiado. Su saber partia de una creencia que
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se traducia en una confianza en la autoridad, y era a partir de esto que compar-
tia, como el resto de sus compafieros de escuela y, como en general lo hace el
publico, el conocimiento de que la Tierra estd en movimiento.

EJEMPLO IV) VERDAD COGNITIVA VS. VERDAD REVELADA

Nicolds Oresme, escoldstico de la escuela de Paris -para algunos el pen-
sador més original del siglo XIV-, conocia las razones a partir de las cudles se
podia pensar que la Tierra se mueve. En realidad, apelando a la pura l6gica,
teniendo en cuenta la relatividad de los movimientos y sobre la base de la
observacion se podia concluir, segtn Oresme, tanto que la Tierra podia estar
moviéndose como que podia no estar moviéndose

Supongamos un defensor de la idea de que la Tierra esta en reposo y que
|a esfera de las estrellas fijas se mueve: si, por algtn milagro -sugeria Ores-
me-, este individuo se pudiera ubicar en dicha esfera y desde alli enfocar su
atencién hacia una montafia muy alta de la Tierra, entonces la verfa girar en
sentido contrario e incluso desaparecer hasta que volviese a aparecer por el
otro extremo varias horas después. En otras palabras, a este observador le pa-
recerfa que las estrellas estdn quietas y que serfa la montafia, y por lo tanto la
Tierra, lo que estaria rotando.

La moraleja que extraia Oresme de lo anterior era que no podia haber obser-
vacion o argumentacion alguna que nos pudiese dar la certeza de que la Tierra
se hallaba en un reposo absoluto. Pero entonces, ;cémo serfa posible determinar
si la Tierra estaba 0 no en movimiento? Oresme nos dice que: "todo el mundo
sostiene, y yo lo creo, que se mueven los cielos y no la Tierra, pues 'Dios cred la
esfera de la Tierra que no se moverd' (Salmo 92,1)" (Toulmin y Goodfield, 1971,
p. 188); 0 sea, un coctel de creencia y de principio de autoridad. De esta forma,
dirimia el problema invocando a las Sagradas Escrituras; esto es, creyendo que
éstas revelaban la verdad. Esta actitud de dirimir entre dos o més posibilidades
es propia de la necesidad de apoyarse en alguin elemento seguro con vistas a di-
solver una duda o una incerteza. Oresme podria haberse preguntado: "Yo sé, yo
"conozco” que laTierra estéd inmvil: ses porque “creo” en la palabra revelada?”;
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u Oresme podria habérselo preguntado asi: “;sera que yo “creo” que la Tierra
no se mueve porque "conozco” lo que dicen las Sagradas Escrituras a las que
supongo la fuente de verdad?" (Levinas, 2006).

EJEMPLO V) CREENCIA A PARTIR DE LA INCAPACIDAD DE EXPLICAR UN FENOMENO

Alfinal de sus Principia, en su "Escolio General’, Newton (1941) afirma que
el elegantisimo sistema del Sol, los planetas y los cometas solo puede origi-
narse en el consejo y dominio de un ente inteligente y poderoso, y que todas
las cosas estan contenidas y movidas en Dios sin afectarse mutuamente. Ahora
bien, Newton creia que el sistema solar podia perder su estabilidad debido a
las perturbaciones mutuas de los planetas, por eso, muchos de sus partida-
rios sostenian que Dios no solo habia puesto en marcha al sistema sino que
también lo corregia y lo ordenaba periédicamente como un perfecto relojero.
Ahora bien, Gottfried Leibniz, quien crefa en el mismo dios, sostenia lo contra-
rio: Dios -quien habia creado el mejor de los mundos posibles- no necesitaba
corregir su obra ni perfeccionarla. Luego de la creacidn, Dios descansaba: se
trataba de un dios del séptimo dia (ver Koyré, 1986).

Digamos, ademés, que Newton, quien determind la ley de atraccién de los
cuerpos, no supo explicar cémo era posible que dos cuerpos pudiesen atraerse
en el vacio sin estaren contacto y sin que hubiera algin intermediario material
que se encontrara entre ambos: el histdrico problema de la "accién a distan-
cia" y del éter. Para Newton (1961) era completamente inconcebible que la
materia bruta -sin la mediacién de un Ser Inmaterial- pudiese actuar sobre
otra materia sin un contacto mutuo. En otras palabras, Newton conocia con
precision la ley de atraccion que habia descubierto y, sin embargo, creia que la
explicacién de su misteriosa accion provenia de la participacion del mismisi-
mo dios biblico: "Conoce para creer; cree para conocer".

EJEMPLO VI) NECESIDAD DE CREER EN UN PRINCIPIO DEL MUNDO

La creencia de que el universo, el mundo, la realidad misma debié haber
sido creada o al menos debid aparecer en algin momento, ha sido histérica-
mente consentida por casi todas las sociedades humanas. Se trata de algo que
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proviene, en realidad y casi de manera natural, de la necesidad psicolégica de
pensar un principio de las cosas; lo que ha promovido diferentes versiones
-provistas por distintas autoridades religioso-politicas- de la creencia de que
el mundo posee, de manera inobjetable, un principio en el tiempo. Ante la
pregunta referida a como se origing el universo:

(...) es corriente en muchas culturas responder que Dios cred el universo
de la nada. Pero esto no hace mds que aplazar la cuestidn. Si queremos
continuar valientemente con el tema, la pregunta siguiente que debe-
mos formular es evidentemente de ddnde viene Dios. Y si decidimos
que esta pregunta no tiene contestacién ;por qué no nos ahorramos un
paso y decimos que el origen del universo tampoco tiene respuesta? O
si decimos que Dios siempre ha existido, ;por qué no nos ahorramos un
paso y concluimos diciendo que el universo ha existido siempre? (Sagan,
1982, p. 257)

La moderna teoria del Big Bang, que determina cémo ha sido el principio
del universo, depende de un niimero considerable de creencias, conjeturas
e hipétesis, algunas de ellas imposibles de corroborar. Hoy la mayoria de los
cientificos -ya no hablemos del piblico en general- supone que la teoria del
Big Bang es verdadera a pesar de que ni siquiera conoce sus rudimentos ni las
terribles dificultades que presenta para poder ser adoptada. Esto es, casi todos
coinciden en creer en el Big Bang; y es que esta teoria, fundamentalmente,
resuelve la necesidad psicolégica de un principio.

Personalmente, conté al menos unas jveinte hipdtesis centrales no con-
trastadas, muchas de ellas directamente imposibles de corroborar, en las que
se debe confiar, para "arribar” a la teoria del Big Bang! Sin embargo, ella es
hoy casi unanimemente aceptada, no solo por los cosmdlogos, astrofisicos y
astrénomos sino también por la Iglesia. Lo mds notable es que con frecuencia
existe una creencia "mixta” y es que Dios existe y que el génesis biblico no
es real, sino que lo que es real es el Big Bang. ;Tal seria el caso de Newton si
viviera en estos tiempos, quien, en su momento, crefa en la version biblica de
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la creacion?

La teoria del Big Bang es un buen ejemplo de combinacidn, superposicién,
retroalimentacion y mutuo condicionamiento entre conocimiento y creencia, y
esto a todos los niveles de la teorfa.

EJemPLO VII) CONOCER, REPRODUCIR Y PROPAGAR UN RUMOR IMPLICA DIFUNDIR
Y EXPANDIR LA CREENCIA EN EL

Para Gabriel Tarde, contrariamente a su “oponente” Emile Durkheim, la so-
ciologia debe fundamentarse en la psicologia y no a la inversa. La propagacion
de modas y rumores, la difusion de nuevas tecnologias -que crean necesida-
des- asociadas a nuevos lenguajes, la conducta erratica de la opinion publica,
eran para Tarde manifestaciones de un efecto uniformador que tiende a elimi-
nar las diferencias entre los distintos individuos. Pensar lo social es pensar en
|a regulacién de las conductas, por lo que existe un desarrollo paralelo entre
las practicas colectivas y las normas (Prigogine, 1988).

La sociedad, permanentemente, intercambia rumores; lo que implica, por
lo menos, un minimo grado y nivel de creencia. Esto se ve, claramente, en
el discurso periodistico y en las formas en las que se lo recepciona. En este
tipo de discurso, sin mayor argumentacién ni fundamento, la informacion ya
viene procesada; lo mismo sucede en la obra de los llamados influencers de
todo tipo, en las tendencias, en las viralizaciones, en las encuestas casi siempre
arbitrarias y/o capciosas tendientes a "demostrar” algo. Todo esto contribuye a
que se compartan emociones y creencias.

El rumor, entonces, enmascarado en lo verosimil, se convierte en algo que
no solo se transmite, también se impone: tomar contacto con un rumor, obli-
ga, automdticamente, a conocer su contenido y asumirlo para luego eventual-
mente transmitirlo, aunque mas no sea como una simple noticia que carece
del menor fundamento; nos hace participes y nos convierte en agentes infor-
mados. El derecho a informarse se convierte en un deber: el deber de conocer
determinados hechos o supuestos hechos para asi poder vivir en sociedad.

Confiar, creer en el contenido de la informacion tal cual ha sido organizada
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y presentada hace que el contenido de la creencia se transforme en una forma
de conocimiento.

LA PARTICIPACION: FUNDAMENTAL PARA ADHERIR ATODA
ACTIVIDAD RELACIONADA CON EL CONOCIMIENTO

Cada actividad requiere de conocimientos mas o menos sistematizados. ; Qué
motiva a los individuos a elegir y aferrarse a determinados puntos de vista?
¢Qué los lleva a tener que defender determinados saberes y creencias? ;Qué
los hace elegir diferentes puntos de vista, en ocasiones practicamente opues-
tos, sobre un tema o cuestion?

Podemos encontrar en una frase de Werner Heisenberg (1980) -uno de
los principales arquitectos de la teoria cudntica- una respuesta contundente
a estos interrogantes:

La historia ensefia que, por lo comn, una teorfa es aceptada no porque
esté libre de contradicciones, ni en virtud de su claridad, sino porque uno
espera participar en su elaboracién y verificacion. Es el deseo de nuestra
propia actividad, la esperanza de ver resultados de nuestro esfuerzo lo que
nos gufa por el camino de la ciencia. Y ese deseo es mas fuerte que todo
juicio racional acerca de las ventajas de tal o cual idea tedrica. (p. 14)

La participacion constituye un elemento decisivo a la hora de defender y
justificar la propia actividad intelectual. Esto explica, en buena medida, la di-
versidad de opiniones en todos los drdenes y la razén de por qué adscribimos
al proverbio que expresa que dos personas inteligentes no suelen estar de
acuerdo en cuestiones de fondo; lo que sin duda tiene que ver con aferrarse
a puntos de vistas bien delimitados y al empleo de determinados enfoques.
Es muy dificil que dos personas que disienten en cuestiones fundamentales
sobre un tema puedan convencerse mutuamente, y es que no apelarian a los
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mismos presupuestos, no aplicarian los mismos razonamientos ni confiarian
en los mismos datos. Y esto debido, bésicamente, a las propias y particulares
historias personales y profesionales, lo que lleva a cada individuo a adherir a
tal 0 cual postura, la que a su vez necesita proteger, ya sea implicita o explicita-
mente, como forma de reivindicar las actividades que lleva a cabo.

No cabe duda de que la gran mayoria de cientificos e intelectuales en gene-
ral adoptaron una profesion ligada a una especifica actividad cognitiva debido a
circunstancias especiales o a una incidencia fortuita que les marcé la vida inte-
lectualmente, a saber: la fascinacién por un autor o por un docente que lo haya
introducido en una problemética que le resulté interesante, haber encontrado la
posibilidad de desarrollar un trabajo en tal o cual ambito, la influencia familiar,
el logro econdmico, etc. Lo cierto es que los individuos casi nunca se plantean a
fondo, 0 mas bien no se replantean, el por qué de sus elecciones; menos atn
lo hacen con los principios fundamentales, presupuestos y prejuicios que "sus-
tentan” la actividad que ellos desarrollan. Los cientificos son, de hecho, profesio-
nales que deben defender las investigaciones y actividades que llevan a cabo
vinculadas con sus respectivas disciplinas, asi las teméticas en las que trabajan
estén agotadas y ya no haya espacio para una verdadera innovacion, algo que
sucede con mucha més frecuencia de lo que se supone. Para ello, estos actores
deben convencerse no solo de su importancia y necesidad, sino también de la
validez de sus contenidos y resultados. Como consecuencia de todo lo anterior,
muchas veces los que mas fielmente difunden unaidea son aquellos que menos
la cuestionan y es por eso que suelen reproducirlas sin mayores alteraciones.

EJEMPLO VIII) PARTICIPACION EN LA DEFENSA DE LA ESPECIALIDAD

David Lindberg (2002) afirmé que, desde el punto de vista historiografi-
co, existe una tendencia de los historiadores de la ciencia especializados en
diferentes periodos, a ensalzar los logros culturales de su periodo -los espe-
cialistas en los inicios de la ciencia exagerando los logros cientificos antiguos
y medievales; los especialistas en ciencia moderna a entenderla como abso-
lutamente original y revolucionaria- con el fin de defender sus respectivas in-
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vestigaciones, haciendo que “la batalla y las estrategias de la argumentacion
estén determinadas tanto por la lealtad a la especialidad como por los datos
historicos” (p. 446). Se trata de otra forma de participar que conduce a reivindi-
car los logros de aquel periodo estudiado, en el que el historiador de la ciencia
es especialista, como absolutamente originales. Esto es, se reivindica la im-
portancia de lo que uno estudia y de los contenidos en los que uno se formé.

EJEMPLO IX) PARTICIPACION Y ANOMALIAS

Respecto de los problemas, anomalias, etc. de una teoria, hagamos una
analogia con tres mecanismos de defensa invocados en el psicoandlisis. Para
ello pensemos en la siguiente situacién: entra un leén a una habitacion; uno
puede a) intentar escapar, b) enfrentarlo, c) negar su presencia. Lo mismo suce-
de frente a una anomalia importante donde enfrentarla y ofrecer una alternati-
va conduce, generalmente, a un cambio sustancial en la teoria o directamente
a su abandono y/o el reemplazo por otra; o donde “escaparse” corresponderia
a dejar pendiente el problema y atender solamente a las situaciones que la
teoria resuelve, lo que en cierto sentido resulta analogo, en lo que hace a sus
consecuencias, a negar la existencia de la anomalia u olvidarla.

Al respecto existe lo que se ha denominado "hipocresia en el ocultamien-
to" que consiste en que los actores -los que consumen, crean, y desarrollan los
saberes- no suelen explicitar ni preocuparse en determinar el origen de los
presupuestos fundamentales contenidos en los saberes con los que trabajan, y
menos aun exponer y discutir las fallas, omisiones, anomalias, etc. que poseen
los respectivos puntos de vista como asi también su extensién y sus resultados.
Max Planck (1949), uno de los fundadores de la mecdnica cudntica, expresaba
cudl era la condicién que muchas veces se requeria para la adopcién de una teo-
rfa nueva. Afirmaba que una nueva verdad cientifica no triunfaba al convencer
a sus adversarios y hacerles ver la luz sino, mds bien, porque con el tiempo sus
adversarios se morian y aparecia una nueva generacion familiarizada con ella.

La participacién requiere, entonces y casi siempre, de una adhesion in-
condicional y hasta de una sumision a la actividad intelectual de la que se
participa; lo que implica la omision, muchas veces deliberada, de sus caracte-
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risticas negativas y una resistencia a modificarla. La causa de esta resistencia la
podemos encontrar en lo expresado por Thomas Kuhn (1971) en su libro La es-
tructura de las revoluciones cientificas donde plantea que la inmensa mayoria
de los cientificos estdn abocados a investigar en el ambito de lo que denomina
“ciencia normal”. El cientifico, en tanto profesional del conocimiento, por lo
general no innova; solo investiga de acuerdo con los métodos empleados por
los grupos o las comunidades a las que pertenece; ambitos en los que no se
discuten los aspectos fundamentales de las teorias en vigencia y se admiten
sus fundamentos rechazando las anomalias, "huyendo” de ellas y hasta ne-
gando las consecuencias negativas que pueda contener. ;Qué proporcién de
individuos, en cualquier drea de conocimiento, son originales, innovadores,
contestatarios? La respuesta es: una proporcién bajisima.

En resumidas cuentas, el deseo y la necesidad de participacién son, enton-
ces, los motivos fundamentales para adherir a una actividad. Todo adherente a
un punto de vista, a una doctrina, a una teorfa o incluso a una disciplina lo es
determinado por diferentes circunstancias que le han permitido pero a la vez
presionado a elegirla, y esto posee como resultado una tendencia implicita o
explicita de defender y justificar la validez y utilidad de su actividad. Recor-
demos los tres paneles o mesas redondas a los que hemos hecho referencia
con anterioridad. La coexistencia de una diversidad de posturas sélidamente
consolidadas pero sumamente divergentes sobre un asunto, vinculadas a pun-
tos de vista que resultan contradictorios entre si, depende fuertemente de ese
interés por aferrarse a las teorias y a lo que suponen sus fundamentos.

AMODO DE UN MUY BREVE CIERRE

Todo adherente a un punto de vista, a una doctrina, a una teoria 0 a una
disciplina se ha visto condicionado por un contexto y por determinadas cir-
cunstancias en su vida que lo han vinculado a una determinada actividad in-
telectual. Un papel primordial lo constituyen sus creencias, pero también la
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necesidad de sentirse participe; motivo fundamental para adherir y sostener
una determinada actividad intelectual. Esto contribuye a explicar por qué es
posible que una diversidad de posturas logren coexistir; posturas que, en al-
gunos casos, pueden resultar fuertemente divergentes.
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RECIPROCIDAD Y REVERSIBILIDAD

Gustavo FAIGENBAUM

INTRODUCCION: PRECURSORES DE LA
RECIPROCIDAD

En un sentido general y abstracto, una relacién entre dos entida-

des Ay B es reciproca cuando:

e Aserelaciona de alguna manera con B.

e Bserelaciona de alguna manera con A.

e Llarelacion BA puede considerarse idéntica, similar, simétrica o
complementaria con respecto a la relacién AB.

Por ejemplo, en el contexto de una amistad reciproca, se espe-
ra que ambos amigos se brinden mutuamente apoyo, obsequios
y atencién. Alternativamente, también se reconoce un patrén de
reciprocidad negativa cada vez que un individuo o un grupo lleva
a cabo acciones agresivas o destructivas contra personas a las que
consideran responsables de haberles infligido un dafio compa-
rable. Asi, de la serie de intercambios -de bienes o males- entre
individuos, suele resultar una pauta de relacion que a veces es
equilibrada y otras veces es asimétrica. Muchos autores -desde la
Etica Nicomaquea (Aristételes, 2013) en adelante- consideran que
el equilibrio en las relaciones entre los individuos es un elemento
clave para lograr la cohesién grupal. Aunque cambien las reglas
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especificas y la forma en que se la practica, alguna forma de reciprocidad esta
presente en todas las culturas (Mauss & Giobellina Brumana, 2009).

La reciprocidad, como fenémeno institucional altamente desarrollado en
las culturas humanas, reconoce “precursores” en el campo del comportamien-
to animal. Por ejemplo, se ha comprobado experimentalmente que las ratas
pueden retribuir favores a ciertos individuos (Rutte & Taborsky, 2008), e inclu-
so tener una actitud colaborativa en general con los demés, cuando ellas han
recibido favores de otros miembros del grupo (Rutte &Taborsky, 2007).

La reciprocidad es una de las pautas que coordina las relaciones entre
chimpancés en contextos naturales. El hecho de que el chimpancé A acicale
al chimpancé B durante la mafiana, aumenta la probabilidad de que B com-
parta su comida con A por la tarde (Samuni et al., 2018; Smith & Brosnan,
2017). Estas relaciones reciprocas no se dan entre dos individuos cualquiera,
sino que surgen de una historia y una dindmica grupal que involucra alianzas
y amistades, rivalidades y hostilidades. No deberia sorprendernos: también
en los seres humanos, las amistades a largo plazo entre individuos propician
el florecimiento de la reciprocidad positiva; y los gestos positivos reciprocos
refuerzan, a su vez, los lazos amistosos. Detectar las pautas de reciprocidad
requiere observar a los grupos de chimpancés durante un tiempo prolongado
(Smith & Brosnan, 2017).

Los investigadores suelen utilizar el lenguaje de las instituciones huma-

non

nas para describir el comportamiento animal: hablan de “favores’, “regalos”,
"amistades’, "venganzas", "deudas’, etc. Pero conviene recordar que no hay
evidencia de que los animales no humanos operen con normas sociales (War-
neken & Tomasello, 2009). El uso de esos términos para describir la conducta
animal es metaférico y antropomérfico. Entonces: ;qué pueden, literalmente,
hacer los animales?
1. Los animales de ciertas especies pueden ser empéticos. La empatia es un
mecanismo que permite a un individuo replicar los estados emocionales

de otros, lo cual es crucial para la regulacién de las interacciones sociales,
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|a actividad coordinada y la cooperacién en pos de objetivos compartidos
(Adriaense et al., 2020; De Waal, 2008; Palagi et al., 2020; Pérez-Man-
rique & Gomila, 2022). La empatia no es atn reciprocidad, pero es una
precondicion relevante: si puedo sentir lo que siente el otro, es mas facil
darle lo que necesita.

2. Algunos animales pueden comportarse de modo altruista. Los hominidos
tienen, ademas de la capacidad de empatia, capacidades sociocognitivas
més complejas que les permiten ayudar a otros individuos, aunque esto
implique un costo o un riesgo para el agente (Kumar & Campbell, 2022;
Lemoine etal.,2022). "Altruismo” no es sinénimo de "reciprocidad”, ya que
el individuo altruista puede sacrificarse por el otro sin recibir nada a cam-
bio.

3. Sibien la cooperacién social se constata en un gran nimero de especies,
incluso en ciertos insectos -abejas, hormigas-, en los hominidos adquiere
una gran flexibilidad gracias a sus habilidades para compartirinformacion,
formaralianzas y coordinar acciones (Tomasello, 2009). Aunque puede ha-
ber cooperacidn sin reciprocidad, es comin que ambos términos vayan de
la mano, ya que en muchos casos la cooperacion es mutua.

No hay evidencia de que los animales realicen intercambios en los que
los que el bien o servicio otorgado requiera una contraprestacion inmediata
de valor semejante -tit-for-tat reciprocity-. Al igual que los humanos que, en
general, mantienen una reciprocidad laxa en el contexto de ciertas relaciones
familiares o de amistad, los hominidos no parecen llevar un conteo exacto de
quién le ha hecho cudntos favores a quién -scorekeeping-.

TIPOS DE RECIPROCIDAD EN LOS SERES HUMANOS

Distinguiremos los siguientes tipos de reciprocidad, presentes en todas las
culturas:
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Reciprocidad simbdlica. Si saludo correctamente a una colega y, en gene-
ral, la respeto, tengo derecho a esperar que mi colega, a su vez, me salude y
me respete. En algunos contextos, el no saludar puede tomarse como una falta
de cortesia, mientras que el saludar adecuadamente manifiesta una actitud de
consideracion y amabilidad hacia la otra persona (Goody, 2021). Los rituales
de reconocimiento -tales como estrechar la mano- involucran una reciproci-
dad meramente simbdlica -que no implica necesariamente la circulacién de
objetos-. Bajo la rubrica de reciprocidad simbélica, entonces, incluimos diver-
sos fendmenos culturales que involucran roles sociales simétricos o comple-
mentarios -relaciones de parentesco, categorias lingiiisticas, etcétera-.

Reciprocidad asociativa. Entre los afios 1999 y 2003, investigué los inter-
cambios de los nifios en el patio de recreo escolar. Nifias y nifios frecuente-
mente cambian figuritas -o cromos-, bolitas -0 canicas- y golosinas -o dulces-
(Faigenbaum, 2005, 2006). A menudo vemos a los nifios otorgar beneficios
o ceder bienes en nombre de los favores recibidos de sus compafieros, o de
los que recibirdn en un futuro difuso, enfatizando los lazos de amistad y de
pertenencia a un mismo grupo, mas que el goce de la cosa material recibida
en intercambio (Molm et al., 2007). Reproducimos algunas frases producidas
espontaneamente por los nifios observados:

e "Me gusta regalarles a mis mejores amigas... Regalo las que tengo repeti-
das” (nifia de 7 afios).

e "Teregalo porque sos mi amigo” (nifio de 7 afios).

e "Es mi amigo, él me regald un osito de peluche, entonces yo le prometi
que le iba a regalar una bolita” (nifio de 7 afios).

Las normas que subyacen a estas transacciones son las de la reciprocidad
asociativa. La falta de observacion de estas reglas puede dafiar los lazos de
amistad:

e (Bianca, 3 afios, le habla a Florencia, también de 3 afios, quien no respeta
los turnos para usar una hamaca): "Yo no soy més tu amiga. Cuando dije
pare, vos tenés que parar. Vos no vas a venir a mi casa nunca mas, no me
vas a soplar mi velita”.
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e (No te presto el mufieco porque) “vos no me cambias figuritas” (nifio de
10 afios).

Los antropélogos estudiaron que las sociedades en las que la institucion
del don se encuentra altamente desarrollada enfatizaron la relevancia de los
intercambios asociativos para la cohesién social. Los obsequios no solamente
reflejan los vinculos sociales, sino que también los redefinen (Zelizer, 1997).
Donar y re-donar los mismos objetos constituye la forma mas sencilla de pro-
ducir dependencia y solidaridad (Godelier, 1998).

Aunque la forma especifica de la institucién del don cambia de una cul-
tura a otra, alguna forma de reciprocidad asociativa parece estar presente en
todas las culturas. La centralidad de los dones reciprocos para la vida social es
resaltada por fuentes muy diversas, tales como la antigua mitologia griega, los
informes de los antropélogos sobre las culturas de Nueva Guinea, los cuentos
nativos norteamericanos y la poesia medieval escandinava. Un ejemplo de
esta Gltima: "Con su amigo debe ser el hombre amigo, y devolver presente
con presente” (Edda Poética, 23).

Reciprocidad econdmica o estricta. Frecuentemente, los nifios manifiestan
interés en ciertos objetos poseidos por otros nifios y negocian para adquirirlos a
cambio de una contraprestacion, como lo ejemplifica la siguiente observacion:

Cristian (11 afios) se acerca a la observadora con un mufieco de Pokemon
y le comenta que Jonathan (11 afios) se lo va a dar a cambio de 40 figuritas.
Kevin, (10 afios), razona: "Si Jonathan tiene un mufequito y lo va a cambiar
por 40 figuritas, ;qué es més convenible (sic), que Cristian se lo compre, o
que le cambie todas las figuritas, que le salieron més plata?” Mas tarde, en la
misma conversacion, Kevin continda: "40 figuritas por un mufieco... encima
se lo puede comprar. Si querés los 5 pesos, vos podés vender las figuritas a 10
centavos cada unay sequro las vas a vender, porque todos quieren figuritas de
Pokemon." Finalmente, Cristian y Jonathan comienzan un regateo, con varias
idas y vueltas, incluyendo amenazas, en el que terminan acordando un precio
de 27 figuritas por el mufieco, y se produce el intercambio.
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Esta transaccion -asi como muchas otras similares que registrd nuestro
equipo- se asemeja a un contrato de compraventa. Ambos participantes de-
ben entregar bienes al otro y deben hacerlo dentro de un periodo de tiem-
po definido. Los objetos poseen un valor relativamente fijo -por ejemplo, la
mayoria de los nifios en nuestro estudio consideraban que una figurita con
holograma vale por dos figuritas comunes-. En ocasiones, los participantes
discuten sobre el valor de los bienes, demostrando que estdn preocupados
por su equivalencia. Frecuentemente aparece el lenguaje de la “conveniencia”
-me conviene / no me conviene cambiar-.

En el episodio transcripto y en otros similares, cuando escuchamos a los
protagonistas argumentar sobre los términos de una operacion de intercam-
bio, notamos una cierta tensién que se deriva de dos objetivos discordantes: a)
cada parte cuida sus intereses e intenta maximizar sus beneficios particulares
a costa de la otra, b) cada parte declara buscar un trato justo y equitativo, que
beneficie a los dos participantes en el intercambio. A menudo, las tensiones
competitivas derivan en peleas y en métodos violentos para conseguir el ob-
jeto deseado o envidiado.

Los nifios "habitan una subcultura econémica propia; una subcultura que
depende, tanto cultural como materialmente, de la del adulto, pero que esta
separada de ella” (Sonuga-Barke & Webley, 1993, p. 136). Ellos “construyen su
propio mundo econémico auténomo, el cual incluye el regateo, los trueques,
los intercambios y las apuestas” (Webley, 1996, p. 149).

Reciprocidad moral. Las normas de la reciprocidad moral ordenan el res-
peto mutuo entre pares. llustremos este punto con los juegos de reglas. En
el ajedrez, las mismas reglas valen para las blancas y para las negras; ambos
jugadores, al iniciar el juego, poseen las mismas piezas en posiciones simétri-
cas. Reciprocidad, en este contexto, significa que ambos jugadores son iguales
ante la ley y, por lo tanto, tienen los mismos derechos y las mismas obligacio-
nes reciprocas -fairness-. Un analisis similar podria hacerse a propésito del
juego de las canicas, el fatbol, el poker, etc. Casi todos estos juegos incluyen
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entre sus reglas la alternancia de turnos, un procedimiento que apunta a ase-
gurar la equidad en la distribucion de bienes -tales como oportunidades para
jugar o posibilidades de ganar-. Turnarse es, ademés, una de las estrategias
que utilizan los nifios para resolver conflictos por el uso de un objeto (DeVries,
1997).

Aveces, las normas de la reciprocidad moral se expresan a través de formu-
las como la regla de oro: "trata a los demds de la misma manera en que te gus-
taria que te traten a ti”. Asi, la norma moral de no mentir se fundamenta en la
idea de que a uno mismo no le gustaria que le mientan. Immanuel Kant, en el
campo de la filosofia practica, y Jean Piaget, en el campo del desarrollo moral,
son autores que llevaron hasta las Ultimas consecuencias esta concepcion de
la moral como basada en la reciprocidad entre pares. El imperativo categdrico
kantiano puede verse como la generalizacién de la reciprocidad moral a toda
la comunidad humana.

Algunos investigadores del desarrollo moral, como por ejemplo Turiel
(2008a, 2008b) y Damon (1988) han enfatizado que los nifios de temprana
edad -incluso de 3 afios, en algunas investigaciones- pueden realizar juicios
morales. Otros estudios (Castorina & Lenzi, 2000; Tisak &Turiel, 1984) demues-
tran ademas que los nifios piensan que la autoridad escolar no puede actuar
arbitrariamente y que hay limites al principio de jerarquia -por ejemplo: los
adultos no pueden lastimara los nifios-. A pesar de su precocidad, estos juicios
morales son posiblemente favorecidos por ciertas practicas sociales que invo-
lucran el respeto mutuo.

LATRANSICION DE LARECIPROCIDAD ASOCIATIVAA LA
ECONOMICA

Nuestra distincién entre reciprocidad asociativa y econdmica se asemeja a la
distincién que realizan algunos antropdlogos entre la reciprocidad de los re-
galos -que esta determinada afectiva y socialmente-y el intercambio de mer-
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cancias -el cual tiende a ser instrumental e impersonal-. Coincidimos con Zeli-
zer (1997) en que uno raramente encuentra formas puras y que, en los casos
concretos, los aspectos simbélicos, asociativos, econdmicos y morales pueden
encontrarse mezclados o indiferenciados. El hecho de regalarle un reloj a mi
hijo para su cumpleafios, o de comprar un kilo de aztcar en el almacén de la
esquina, se puede describir en términos simbdlicos -si me centro en los gestos
de reconocimiento mutuo-, asociativos -por los vinculos que se solidifican en
el intercambio-, econdmicos -por la circulacién de objetos valiosos- y morales
-por la equidad del intercambio-.

En los intercambios asociativos, los individuos enfatizan los vinculos de
amistad, los favores mutuos, sus preferencias compartidas, su hospitalidad, su
reputacion o su pertenencia al mismo grupo. El intercambio de regalos, que
es el ejemplo clasico de la reciprocidad asociativa, permite que cada agente
participe imaginariamente en la vida del otro (Rose, 2007). En cambio, en los
intercambios basados en la reciprocidad econdmica o estricta los individuos
manifiestan interés en el valor material de la cosa intercambiada, se preocu-
pan por optimizar su beneficio individual y discuten unos con otros sobre la
equidad de los términos de la transaccion. En los intercambios econémicos se
apunta a conseguir un buen trato o un buen negocio.

Entre los 4 y los 12 afios la proporcidn de intercambios econdmicos tiende
a aumentar en relacién con los intercambios asociativos, quizs reflejando un
cambio en la cultura infantil subyacente. Dicha transformacién es particular-
mente abrupta entre los grupos de pares de jardin de infantes -hasta los 5 0 6
aflos-y de escuela primaria -a partir de los 6 0 7 afios; por lo menos asi fue en
nuestra muestra-. Observamos un cambio progresivo en los grupos de pares
de nifios, de una cultura del intercambio basada en la reciprocidad asociativa,
a una cultura del intercambio basada en la reciprocidad econdmica (Faigen-
baum, 2005, 2006). Los nifios de jardin de infantes ya comprenden y utilizan
ciertas cuantificaciones de modo argumentativo -"no te cambio mi chocolate
porque es mas grande que tu caramelo”; "la bicicleta vale mds que un anillo
de oro’, etc., pero las mismas aumentan en su frecuencia y complejidad con
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el comienzo de la escolaridad primaria. A partir de los 9 afios, la retdrica de
reciprocidad econémica, en nuestra muestra, se vuelve dominante en las in-
teracciones entre nifios.

Estos resultados coinciden con la descripcion de las justificaciones que
los nifios usan al intercambiar, segtin un estudio de Webley (1996). Por un
lado, Webley establece que algunos nifios producen justificaciones basadas
en la idea de amistad -"porque lo haces con un amigo”- y el hecho de que
el intercambio es una actividad agradable -"es divertido"-; estos enunciados
concuerdan con lo que nosotros llamamos intercambios asociativos. Por otro
lado, Webley establece que otros nifios producen justificaciones propiamente
econémicas -el intercambio es utilizado para obtener los bienes deseados a
un precio bajo-, lo cual coincide con lo que nosotros llamamos reciprocidad
econémica o estricta. El descubrimiento de Webley de que el trueque se in-
tensifica -en su muestra- en los nifios de 8 afios de sexo masculino y en los
nifios de 10 afios de ambos sexos, también confirma nuestra conclusion de
que los nifios de la escuela primaria viran hacia una cultura de reciprocidad
econdmica.

LOS JUEGOS ECONOMICOS

Revisaremos ahora algunas investigaciones en psicologia econémica, una jo-
ven disciplina que estudia el comportamiento de los agentes econdmicos a
través de disefios experimentales. Tipicamente, en dichos experimentos, los
sujetos participan en juegos econdmicos tales como el Ultimatum y el Dictator.
Estas son las reglas del Ultimatum:
. El'juego involucra a dos participantes: un proponente y un receptor.

2. Elproponente tiene a su cargo una cantidad de dinero, por ejemplo $100.
Se le pide al proponente que reparta estos $100 entre él mismo y el recep-
tor. Por ejemplo, podria entregar $40 al receptor y quedarse con $60 para
si mismo.
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4. Elreceptortiene dos opciones: aceptar o rechazar la oferta.
Si el receptor acepta la oferta, cada participante recibe la cantidad sugerida.
6. Siel receptor rechaza la oferta, ninguno de los participantes recibe dinero.

ol

Desde el punto de vista puramente econémico, uno pensaria que es siem-
pre mejor obtener una suma miserable que no obtener nada. Si yo soy un
receptor y me ofrecen $10, mis opciones son a) aceptar la suma y llevarme
$10, 0 b) rechazar e irme con las manos vacias. Por lo tanto, un receptor que
piensa como un agente econémico racional aceptara todas las ofertas. Por su
parte, el proponente debe elegir cuanto dinero le daré al receptor, teniendo en
cuenta que necesita que el receptor acepte su oferta ya que, si no la acepta, el
proponente tampoco recibird nada. Ahora bien: si los proponentes consideran
que los receptores son agentes racionales, asumiran que éstos aceptaran todas
sus ofertas -incluso las méas mezquinas-, y por lo tanto ofertaran la suma mas
baja posible -por ejemplo, $10-.

Sin embargo, los resultados experimentales destrozan esta imagen del
ser humano como un homo economicus Ginicamente preocupado por maximi-
zar sus beneficios: en una gran cantidad de estudios, realizados con diversos
incentivos, con adultos de diferentes paises, aproximadamente la mitad de
todos los receptores rechazan las ofertas por debajo del 30%. Por su lado, la
mayoria de los proponentes -quizas porque son personas equitativas, o quizds
porque anticipan estratégicamente que los receptores rechazarian una oferta
exigua- ofrecen entre el 40%y el 50% de la suma total (Nowak et al., 2000).

Vayamos ahora al juego del Dictator, que tiene unas reglas mas simples:
1. Eljuegoinvolucra a dos participantes: un dictador y un receptor.

2. Eldictador debe distribuir una cantidad de dinero, por ejemplo $100, en-
tre ély el receptor.

El receptor no tiene poder de negociacién o veto sobre la decision del dicta-
dor. El dictador puede decidir darle $20 al receptor y quedarse con $80; o
incluso puede quedarse con los $100 y no darle nada al receptor, que es
completamente pasivo.

Celebrando a Tono, Tomo 1_CIERRE.indd 280 @ 24/1/24 12:24



Reciprocidad y reversibilidad { 281

En resumen, el Dictator es un juego de simple distribucion de recursos en
el que el receptor no tiene voz ni voto. Los resultados, una vez ms, contradi-
cen la imagen del ser humano como un homo economicus completamente
egoista. Solo el 40% de los sujetos que desempefian el papel de dictador se
quedan con la suma total asignada por el experimentador. La mayoria de los
individuos prefieren dar algo al otro jugador, y las cantidades ofrecidas son, en
promedio, el 20% de la torta (Guala & Mittone, 2010).

Hoy en dia contamos con evidencia que refuta sisteméticamente la hipdte-
sis de que las personas buscan exclusivamente maximizar sus ganancias. Mas
bien, la evidencia sugiere que muchas personas también estan motivadas por
el deseo de construir vinculos positivos con los demds y que la preocupacion
por la justicia y la reciprocidad configura, en parte, las interacciones sociales
(Fehr & Schmidt, 2000).

Algunos juegos econémicos se utilizaron en investigaciones intercultura-
les, tanto con adultos como con niflos (Fehr & Schmidt, 2000; Gummerum et
al., 2008; Harbaugh et al., 2003; Henrich et al., 2007; Lucas et al., 2008; Rob-
bins & Rochat, 2011). Henrich et al. (2007) mencionan el caso de los pueblos
cazadores de ballenas en laisla de Lamalera -en Indonesia-, cuyo desempefio
en el juego del Ultimatum refleja el comportamiento de los pescadores al re-
partir una gran presa; cuando les toca el rol de proponentes, consideran al
dinero como una propiedad en comun con el receptor. Henrich et al. (2007)
refieren, también, que los tsimane de Bolivia y los machiguenga de Perd, que
viven en sociedades con poca cooperacion o intercambio mas allé de la unidad
familiar, tienden a hacer ofertas bajas cuando juegan al Ultimatum. En efecto,
los proponentes tsimane y machiguenga ven al dinero que reciben en el juego
como propio y se sienten con derecho a conservarlo (Véase también Gowdy et
al., 2003; Henrich, 2000).

En la misma linea, Ensminger (2005) estudio a los orma, una tribu que vive
en el este de Africa, y concluyd que la presencia de trabajo asalariado y de comer-
cios en una comunidad es un factor que predice significativamente el tamafio
de la oferta en los juegos de Ultimatum. Las personas con mayor exposicion a
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una economia de mercado tienden a proponer ofertas justas -por ejemplo, re-
partos 50/50- con més frecuencia que las que habitualmente se dedican a una
produccion de subsistencia. Este resultado puede parecer contraintuitivo ya que
uno esperaria que la exposicién a la libre competencia exacerbe las tendencias
egoistas y acaparadoras de los agentes. Pero hay un modo alternativo de pensar
el efecto de la exposicion a las instituciones del libre mercado: nos ensefia cémo
coordinar nuestras acciones con las de otros agentes anénimos.

Ademds, en un juego llamado “el bien comtn” -Common good game- en
el cual los jugadores pueden elegir entre comportarse de modo egoista -ser
free riders- o bien aportar a un pozo comin del cual se benefician todos los
jugadores, los orma tendieron a hacer contribuciones a este fondo comun. Sig-
nificativamente, algunos de ellos enmarcaron sus respuestas en términos de
una institucion llamada harambee, un sistema para hacer contribuciones a su
aldea a fin de llevar a cabo proyectos publicos -por ejemplo, la construccion
de una escuela-.

Baumard et al. (2013) afirman que, probablemente, los entrevistados in-
terpretan las instrucciones de los experimentadores en términos de sus practi-
cas cotidianas. En sociedades que promueven la cooperacién y desalientan la
competencia, los participantes asumen que tienen derechos limitados sobre el
dinero que obtienen del experimentador durante los juegos econémicos. En
sociedades donde los derechos de propiedad son mayormente individuales y
compartir no es tan coman, los “dictadores” creen que el dinero les pertenece
y, por lo tanto, que pueden usarlo como se les antoje.

Henrich et al. (2007), después de una revision exhaustiva de la evidencia
intercultural, concluyen que la organizacion econdmica y la estructura de las
interacciones sociales explican una parte sustancial de la variacion del com-
portamiento entre sociedades: cuanto mayor es el grado de integracién del
mercado y mayores son las recompensas por cooperar en la vida cotidiana,
mayor serd el nivel de prosocialidad expresado en los juegos experimentales.

Revisemos ahora el desempefio de los nifios del “primer mundo” en los
juegos econdémicos. Murnighan & Saxon (1998) describen la capacidad de
negociacion en los nifios desde jardin de infantes hasta noveno grado. Se
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descubrid que las propuestas de los nifios de jardin de infantes eran bastante
poco estratégicas: a veces respondian de manera egoista, dando a sus parejas
muy poco o nada de dinero. Pero, en algunos casos, fueron mas que justos: los
nifios regalaron todo su dinero a sus socios andnimos. Algunos de los nifios
de 4 afios ofrecen mas del 50% (véase, por ejemplo, la investigacion de Lucas
et al., 2008), mientras que casi ningln adulto que viva en una sociedad de
mercado realiza estas ofertas "hiperjustas’, de mas del 50%. Los adultos suelen
oscilar entre las ofertas justas -"mitad y mitad"- y las estratégicas -"menos de
la mitad"-. En la misma investigacion, los nifios de 4 afios que jugaron Dictator
hicieron ofertas del 40% en promedio -contra el 20% que suele caracterizar los
estudios con adultos; Benenson et al.(2007) obtuvieron resultados similares-.
A medida que crecen, las propuestas de los nifios se vuelven automaximiza-
doras; segun algunos estudios, a los 6 o 7 afios de edad, los nifios ya hacen
propuestas estratégicas -mds o menos similares a las de los adultos-: ofrecen
a su pareja una cantidad menor de la que se reservan para ellos pero no tan
pequefia como para ofender a la pareja y perder todo el dinero (Harbaugh et
al., 2003; Murnighan & Saxon, 1998; Sutter et al., 2019).

Por su parte, Emnst Fehr y sus colaboradores (Fehr et al., 2008, 2013) les
dieron a los nifios distintas tareas de asignacién de recursos, y concluyeron
que los nifios pueden ser generosos o egoistas hasta los 6 afios aproximada-
mente, son mayormente igualitarios entre los 7 y los 11, y luego desarrollan
un altruismo que probablemente refina el igualitarismo e incluye otras moti-
vaciones tales como la eficiencia.

En nuestra opinién, la generosidad de los nifios hasta los 6 afios aproxi-
madamente, verificada en las distintas investigaciones, no debe ser vista como
sintoma de una falta de racionalidad ni como reflejo de una tendencia proso-
cial innata sino como expresion de la cultura de la reciprocidad asociativa que
predomina en los nifios preescolares. No es que los nifios de edad preescolar
no puedan ser astutos o egoistas sino que, en general, ellos no enmarcan sus
relaciones con otros nifios en términos de contratos de reciprocidad econdmi-
ca estricta. La institucion de la amistad provee el marco de sus intercambios y
promueve la generosidad. Por otro lado, Baumard et al.(2013), nos recuerdan
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que, al interior de la institucion familiar, los nifios suelen recibir bienes -dul-
ces, juguetes, alimentos- de los adultos. Debido a esta préctica social, los nifios
pequefios que actiian como proponentes de Ultimdtum podrian verse a si mis-
mos con pleno derecho al recurso que un adulto -el investigador- les otorga y,
por lo tanto, escoger respuestas egoistas.

A partir de los 7 afios de edad, aproximadamente, los nifios que viven en
sociedades regidas por las instituciones del libre mercado empiezan a generar
contratos de intercambio econdmico con otros nifios -en los que circulan cro-
mos, dulces, juguetes, etc.-, y a comprar en las tiendas. El formato mismo de
estas transacciones lleva a los nifios a buscar su beneficio individual, al mismo
tiempo que establecen y respetan acuerdos equitativos con las otras personas
(ver evidencia congruente en Lucas et al., 2008). Del modelo de un contrato
justo surge naturalmente la exigencia de que las recompensas se repartan
igualitariamente entre las partes -por ejemplo, 50/50-; es decir, que nadie se
beneficie mas que el otro. Esto explicaria el aumento del igualitarismo en las
respuestas de los nifios a partir de los 7 afios.

Las investigaciones que discutimos en este apartado son consistentes con
|a hipétesis de una transicién en las culturas de pares de los nifios: de una re-
ciprocidad asociativa a una estrictamente econémica. La generosidad que apa-
rece en algunos juegos econdmicos con nifios de edad preescolar, asi como
en investigaciones interculturales con adultos, se corresponde con la ausencia
o la debilidad de las instituciones del libre mercado y la presencia de otros
arreglos institucionales alternativos -instituciones de distribucién e intercam-
bio especificas de distintas culturas; instituciones familiares y de reciprocidad
asociativa de los nifios pequefios-.

EQUIDAD

Las tendencias prosociales y cooperativas aparecen muy tempranamente en
los nifios. La investigacién experimental demostrd que incluso bebés muy pe-
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quefios, de 5 meses de edad, se sienten atraidos hacia individuos que actian
de modo prosocial, y los prefieren frente a otros que actiian de manera anti-
social (Hamlin et al., 2007, 2011). Estas tendencias son seguramente innatas.

El comportamiento prosocial indiferenciado que surge espontaneamente
en nifios de pocos meses de vida va incorporando progresivamente un criterio
de reciprocidad. A los tres afios de edad, frente ala oportunidad de ayudara los
demds, asi como en los intercambios de objetos, los nifios ya tienen en cuenta
las acciones previas de las otras personas (Kanngiesser & Warneken, 2012; Ro-
chat, 2014; Rochat et al., 2009; Warneken et al., 2011; Warneken & Tomasello,
2013). La generosidad de los nifios de 4 afios de edad varia segun la actitud
-amistosa u hostil- hacia el destinatario de la distribucidn, lo cual es un signo
de lo que nosotros llamamos reciprocidad asociativa (Paulus & Moore, 2014).

Entre los 4y los 5 afios de edad, los nifios adoptan una actitud de mayor
compromiso moral, que toma en cuenta de un modo mas sofisticado las accio-
nes de los otros agentes. Por ejemplo, desde los 4-5 afios de edad, los nifios
comparten con quienes comparten (Warneken & Tomasello, 2009).

Robbins & Rochat (2011) disefiaron un juego de distribucién para de-
terminar si los nifios tienen en cuenta las intenciones de sus compafieros al
distribuir monedas entre ellos y dos titeres, uno de ellos “generoso” y el otro
“tacafio”. Estos investigadores descubrieron que los nifios estadounidenses de
5 afios -pero no los de 3 afios- suelen penalizar al actor tacafio incurriendo
en castigos costosos: muchos nifios estan dispuestos a sacrificar una moneda
para que el experimentador le quite cinco monedas al titere tacafio. Los auto-
res llaman reciprocidad fuerte a esta disposicion a sacrificar recursos propios
para castigar el comportamiento antisocial de un tercero. Robbins y Rochat
replicaron su estudio en Samoa y encontraron que los nifios samoanos se
distribuyeron menos monedas a si mismos y al titere generoso y, en general,
mostraron menos tendencias automaximizadoras que los nifios estadouni-
denses (ver también Rochat et al. (2009) que muestra resultados consistentes
para nifios en dreas rurales de Perd y Fiji). Los autores especulan que la cultura
colectivista y orientada al grupo que rodea a los nifios samoanos, peruanos y
fiyianos influye en sus respuestas a las tareas administradas.
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La investigacion intercultural demostré que existen amplias diferencias en
la forma en que las personas -tanto nifios como adultos- responden frente a
los dilemas morales, los juegos econdmicos y las diversas tareas experimen-
tales de intercambio y distribucién de recursos. En base a las investigaciones
resumidas en este texto, sostenemos que la razén de esta divergencia debe
buscarse en el contexto institucional que da forma a la vida cotidiana de las
personas. Nuestra hipétesis es que las instituciones locales, entendidas en tér-
minos de la filosofia de Searle (1995, 2005), constrifien en parte los modos de
razonamiento y el repertorio de acciones posibles (para un anlisis del concep-
to de "restriccion” véase Castorina & Faigenbaum, 2002).

RECIPROCIDAD Y REVERSIBILIDAD

La reversibilidad del pensamiento caracteriza el periodo en el desarrollo cog-
nitivo que Piaget denomind de las "operaciones concretas” y se manifiesta en
dominios y problemas diversos como, por ejemplo, la seriacién, la 6gica de
clases, el nimero y los principios de conservacién de la fisica. En todos estos
dominios -y en muchos otros mas- se puede constatar que el nifio, entre los 6
y los 12 afios, tiende cada vez mds a utilizar razonamientos que descansan so-
bre la reversibilidad. Es factible que las instituciones de la reciprocidad tengan
un impacto epistémico que favorece el pensamiento reversible y su extension
a diversos dominios del conocimiento -no solo a los dominios sociales, sino
también ala matematica y la fisica-. La hipétesis de que el origen de la reversi-
bilidad l6gica debe buscarse en la reciprocidad que regula las relaciones entre
iguales fue formulada en las primeras obras de Jean Piaget (1932), quien es-
tudid el juego de canicas en los nifios suizos, y distinguid entre:

a. Una esfera prdctica de interaccién espontdnea entre pares.

b. Una esfera tedrica de toma de conciencia y reflexién sobre las reglas.

Aunque la reversibilidad, como principio légico, pertenece primariamente
al dmbito tedrico (b), Piaget sugirié que ella es un producto de la razén préctica
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(a); en otras palabras, la partida de nacimiento de la reversibilidad (b) hay que
buscarla en las interacciones entre iguales (a); la reciprocidad préctica (a) es la
clave de la génesis de la reversibilidad I6gica (b).

Sin embargo, en sus trabajos tempranos, Piaget (1969, 1972) no espe-
cifico el detalle de los procesos psicoldgicos que estarian involucrados en el
surgimiento de la reversibilidad légica. En este punto de su obra, él no habia
formulado atn su teoria del desarrollo de las estructuras de pensamiento; ni
habia definido a las operaciones légicas como resultado de una accién senso-
riomotora que ha sido internalizada y hecha reversible. Piaget (1932) postula,
simplemente, el origen practico de la reversibilidad y afirma ademas que se
trata de un caso particular de una hipdtesis mas general: las normas ldgicas se
generan en la experiencia social. Probablemente influenciado por Durkheim,
afirmé que el individuo por si mismo no podria jamas tomar conciencia de
su practica y construir normas légicas, y consideré que la razon, tanto en su
aspecto ldgico como moral, es un producto colectivo. La vida practica, cuando
seinterioriza, se convierte en pensamiento ldgico; las interacciones reciprocas,
cuando se interiorizan, dan origen al pensamiento reversible.

Cuando los interlocutores se interpelan de igual a igual, es decir, no se
imponen por su fuerza o su autoridad, se crean las condiciones para producir
un conocimiento regulado por las normas de la reciprocidad. “La necesidad
de justificar las propias creencias o acciones surge solo bajo las condiciones
sociales particulares de la igualdad” (Kitchener, 1991, p. 433). En condiciones
de igualdad, las personas tienden a cooperar entre si en lugar de obligar a
los demés a actuar de cierto modo o aceptar ciertas proposiciones. De manera
similar, la objetividad resulta de intercambios mutuos de perspectivas subje-
tivas entre individuos: ser objetivo "...requiere una conciencia de que lo que
uno piensa puede no coincidir con lo que es verdad” (Kitchener, 1991, p. 429).
Piaget llegd a afirmar que los seres humanos sentimos la necesidad de decir
la verdad solo en la medida en que pensamos y actuamos dentro de una socie-
dad basada en los principios de la reciprocidad y el respeto mutuo.

Més tarde, en sus Estudios Socioldgicos, una coleccién de ensayos escritos
entre las décadas de 1940 y 1960, Piaget (1986) efectud un analisis formal
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de la estructura de los intercambios sociales. Uno de sus objetivos era mostrar
que las operaciones Idgicas individuales y la cooperacion social son suscep-
tibles de un anélisis comtn. Las operaciones ldgicas pueden ser vistas como
acciones interiorizadas y coordinadas por cada sujeto, y ellas tendrian la mis-
ma estructura que las coordinaciones de las acciones entre sujetos (DeVries,
1997). La reciprocidad social y la reversibilidad Iégica son andlogas o "isomér-
ficas”. Este paralelismo se observa también cuando adoptamos la perspectiva
de la génesis; como lo resume Chapman (1986): para Piaget las estructuras
que describen el desarrollo de la I6gica también describen el desarrollo de la
interaccion social.

Simultdneamente, Piaget abandond la afirmacién de que la interaccién
social produce la légica individual. La cuestién de si es la cooperacién social la
que engendra las operaciones ldgicas del individuo o las operaciones ldgicas
individuales las que permiten la cooperacion, pasé a ser irrelevante (Piaget,
1969); las mismas leyes del desarrollo por “equilibracién” aplicarian a ambos
escenarios.

EL ORIGEN SOCIAL DE LA REVERSIBILIDAD

Supongamos que dos personas, Sofia y Delfina, emprenden juntas el proyecto
de construir un puente sobre un rio (el ejemplo es de Piaget, 1986). Soffa esta
en la margen oriental del rio y Delfina en la margen occidental; cada una debe
comenzar a construir un pilar desde su orilla y encontrarse con la otra en la
mitad del rio. A tal fin, cada una debe tener en cuenta la elevacién relativa de
sumargen para decidir qué altura tiene que darle a la construccién. Para coor-
dinar sus acciones, las protagonistas deben salir de su perspectiva egocéntrica
yadoptar cada una el punto de vista de la otra-deben "descentrarse”-. La tarea
puede ser caracterizada en términos Idgicos: su resolucién exitosa implica la
reciprocidad, la correspondencia y la suma y resta de acciones complementa-
rias. El ejemplo del puente ilustra al enfoque piagetiano -y neopiagetiano-
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segun el cual la interaccién social es un proceso de intercambio de puntos
de vista que propicia el descentramiento cognitivo; las operaciones légicas
resultan de la coordinacion e interiorizacion progresiva de las acciones de los
individuos y de los grupos.

La metéfora del puente no resulta iluminadora en cuanto a las relaciones
sociales -las reglas e instituciones que organizan la vida en comin- sino que
pone el foco en la eficacia de las acciones entendidas como un medio para
un cierto fin. Esta fabula podria haber salido del escritorio de un académico
vigotskiano, ya que encaja con las premisas de la escuela socio-histdrica: trata
sobre personas organizadas para lograr un propésito comtn que utilizan las
herramientas disponibles en su entorno cultural. El énfasis esta en la coordi-
nacién "técnica” y eficaz entre medios y fines, y no en el sentido de justicia
inherente a las relaciones sociales.

Sin negar que las interacciones entre pares requieren la coordinacion de
acciones y el intercambio de puntos de vista, el enfoque piagetiano omite el
hecho de que las interacciones sociales estan embebidas en las instituciones
de la cultura. Las normas de la reciprocidad no se dan en el vacio, entre dos ato-
mos que flotan libremente en el espacio social, libres de restricciones. Por el
contrario, como lo ejemplifican las investigaciones interculturales con juegos
econdmicos, y mis propios trabajos sobre el intercambio en el patio escolar,
|a reciprocidad siempre depende de instituciones, y aparece al interior de las
mismas. Piaget mismo (1932), inicia su libro acerca del desarrollo moral con
la siguiente oracién: "Los juegos de los nifios constituyen admirables insti-
tuciones sociales” (p. 9) -y dedica las siguientes 150 péginas a investigar las
normas del juego de canicas en los nifios suizos-.

Las instituciones pueden adoptar formas diversas: ofrendas religiosas,
juegos de reglas, tradiciones en torno a los obsequios que se dan en las bo-
das o los cumpleafios, intercambios comerciales, trueques, dinero, mercados.
Las instituciones son sostenidas por comunidades, incluyendo comunidades
locales, grupos de nifios o grupos de amigos que se juntan los jueves a la
noche a jugar al pdker. La reciprocidad es una criatura viva que habita dentro
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de estas instituciones. El mundo social y cultural nos exige producir no solo

cogniciones bioldgicamente adaptativas y técnicamente eficaces sino también

conocimientos legitimos, cuya legitimidad solo pueden proveerla las institu-
ciones de la cultura.

La reversibilidad no puede ser aprendida a partir de la experiencia. Puedo
aplanar una bola de arcilla y luego devolverla a su forma original. Puedo agre-
gar dos caramelos a los tres que tenia, y luego volver a quitarlos. Pero:

1. Estas transformaciones son sucesivas, mientras que la reversibilidad ad-
quiere su fuerza légica del hecho de que podemos pensar la accién directa
y lainversa de modo simultaneo -es decir, no existe la reversibilidad en el
mundo fisico-;

2. Las transformaciones que puedo observar en el mundo son finitas, pero la
necesidad Idgica es infinita, en tanto estipula que para toda transforma-
cién directa habra siempre una inversa -por ejemplo, el nifio puede decir:
"No importa cudnto alargues la salchicha, siempre puedes volver a hacer
la bolita";

3. Las transformaciones fisicas son hechos brutos y secuenciales, que no ex-
plican la constitucion de un plano de pensamiento ldgico, necesario, nor-
mativo, de transformaciones posibles o virtuales. La invocacién a un proce-
so psicoldgico por el cual las acciones se interiorizan y se hacen reversibles
no resuelve el enigma del origen de la [6gica normativa.
¢En qué aspecto de la experiencia, entonces, hay que rastrear la cuna de la

reversibilidad? En el de la interaccién social en contextos institucionales. Este

tipo de experiencia tiene caracteristicas que la distinguen de otros, tales como
la experiencia fisica o la experiencia social entendida como una coordinacion
de puntos de vista. Un pago cancela exactamente la obligacién creada por

recibir un determinado bien. En un intercambio econdmico, la accion directa y

|a reciproca se implican mutuamente. La reversibilidad estd incrustada en las

instituciones de intercambio que desdoblan los hechos brutos de un plano
deontoldgico, del "deber ser" que generan las normas sociales al caracterizar

a las acciones como posibles, permitidas, prohibidas, obligatorias, etc. Solo
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las instituciones explican el desdoblamiento en realidad y virtualidad, ser y
deber ser.

Pero: jcomo dan forma exactamente las instituciones a la reversibilidad
del pensamiento? ; Por qué la experiencia institucional es la mejor candidata
a explicar la reversibilidad l6gica, en lugar de otras alternativas, tales como
los conocimientos innatos, los artefactos culturales o el lenguaje? La respuesta
rapida -que no podemos ampliar en el presente trabajo- es que las institucio-
nes habilitan ciertos actos de habla y ciertos juegos de lenguaje, cierta retérica,
que facilitan la internalizacion cognitiva de la normatividad social.

Cuando razonamos intentando no cometer errores -los errores son los
crimenes y pecados del razonamiento- adoptamos una actitud de autocon-
ciencia y autovigilancia, que revela que nos estamos sometiendo a las reglas
normativas del razonamiento. "Las reglas de razonamiento son asi obligacio-
nes normativas vinculantes para el individuo (...) El razonamiento en general
requiere principios normativos de inferencia y el més adecuado es la reciproci-
dad normativa” (Kitchener, 1991, pp. 425-426).

Cuando las cuentas dan bien, cuando el lado izquierdo y el lado derecho
de la ecuacién coinciden, sentimos una satisfaccion que podria describirse
como un sentimiento de justicia y equilibrio. La actitud de autovigilancia y la
vivencia de placer frente a la igualdad resultante de la aplicacion correcta de
las reglas delatan el linaje de nuestro razonamiento légico matematico: su
origen debe rastrearse en las experiencias de intercambio y en instituciones
que estan organizadas de acuerdo a normas de justicia. Estas experiencias
constituyen el caldo de cultivo de la Iégica en general. La reciprocidad social
que animan las instituciones de la cultura constituye el germen de la reversi-
bilidad légica.
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CAMBIO CONCEPTUALY
PENSAMIENTO HISTORICO EN EL
APRENDIZAJE DE LA HISTORIA

Maria RoDRIGUEZ MONEO

INTRODUCCION

Tradicionalmente, la ensefianza de la Historia se ha orientado ha-
cia un aprendizaje descriptivo del pasado basado en conceptos,
hechos y datos; esto es, hacia el aprendizaje de un conocimien-
to declarativo, al que cominmente suele conocerse como cono-
cimiento tedrico. A menudo, este conocimiento lo aprenden los
alumnos de forma repetitiva, sin comprensién y con una nula re-
lacién con el uso que pueda hacerse de dicho conocimiento. Todo
ello desvirtta el sentido del conocimiento en una doble direccidn,
por un lado, aprender sin comprender desnaturaliza el aprendiza-
je, hasta el extremo que se acaban adquiriendo etiquetas léxicas
con un significado superficial -por ejemplo, se puede aprender
"feudalismo” o "guerra fria" sin saber en realidad lo que signifi-
can-. Por otro lado, carece de sentido adquirir un conocimiento
meramente declarativo que no se usa, dado que el sentido del
conocimiento estd en su uso, en su aplicacién a la implementa-
cion de procedimientos (Aparicio & Rodriguez Moneo, 2015). Una
ensefianza que promueve el aprendizaje de un conocimiento
escasamente comprensible y usable genera serios problemas de
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aprendizaje y falta de motivacién por aprender en los estudiantes. Por ello, no
es casual que muchos alumnos consideren que la Historia es irrelevante, o
menos interesante y Gtil que otras materias (Van Straaten et al., 2016).

En las Gltimas décadas ha aumentado considerablemente la critica a esta
ensefianza que promueve un aprendizaje repetitivo y pasivo en los alumnos.
Hay un acuerdo general respecto a que el conocimiento de la Historia no se
adquiere a través de un aprendizaje mecanico de conceptos, hechos y datos,
y narrativas sobre el pasado que se proporcionan a los estudiantes para que
sean aprendidas en ausencia de reflexion y analisis. Frente a ello, a partir de
los nuevos planteamientos surgidos en los afios setenta en Inglaterra, se ha
venido apostando por una ensefianza que potencie un aprendizaje més com-
plejo y significativo de la Historia, y en el que los alumnos se vean més acti-
vamente implicados. Se considera que el conocimiento de la Historia no es
solo el conocimiento de lo acontecido en el pasado sino que incluye, también,
el conocimiento de los procedimientos a partir de los cuales este se interpre-
ta y se comprende (Wineburg, 2001). Desde esta perspectiva se propone la
ensefianza de los métodos y los procesos de solucién de problemas que em-
plean los historiadores (Lévesque & Clark, 2018; van Boxtel & van Drie, 2018);
esto es, se insta a los alumnos a que aprendan a pensar histéricamente. Més
especificamente, se propone una ensefianza de la Historia dirigida a que los
alumnos adquieran ciertas habilidades -propias de la disciplina y de las que se
valen los historiadores al hacer Historia- necesarias para analizar criticamente
|as fuentes historicas y construir narrativas a partir de ellas (Thorp & Persson,
2020).Ademds, se aboga por una ensefianza que contemple la relevancia (Van
Straaten et al., 2016) y uso de la Historia en el presente (Nordgren, 2016) .

En definitiva, se propone que los alumnos no solo aprendan un conoci-
miento declarativo que permita entender la complejidad del acontecer his-
térico sino, también, que aprendan a pensar histéricamente aplicando los
métodos que emplean los historiadores y, ademds, que puedan ser capaces
de usar la Historia para comprendery actuar en el presente. Sin embargo, con-
viene tener en cuenta que todo esto es complementario y no independiente,
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ni excluyente (Nordgren, 2016). Asi, en este aprendizaje mds activo de la His-
toria en el que se incluye el aprendizaje de procedimientos -métodos de los
historiadores y usos de la Historia-, no hay que descuidar el aprendizaje del
conocimiento declarativo. Mas bien, hay que dedicarle atencion a promoveren
los estudiantes un aprendizaje de base conceptual que resulte correcto desde
la perspectiva disciplinar y sea significativo para el alumno, dando lugar a un
conocimiento que pueda ser aplicado a la ensefianza de los procedimientos
propios de la disciplina y, también, a los usos de la Historia en el presente.
Ahora bien, para lograr un adecuado aprendizaje de competencias' en los
alumnos, es importante comenzar por la toma en consideracion del proceso
de cambio en el conocimiento declarativo en Historia.

En este capitulo, se parte del conocimiento intuitivo de los alumnos para
pasar a abordar el proceso de cambio conceptual; esto es, el cambio en las
estructuras de conocimiento declarativo, que se produce con el desarrollo de
|a pericia en el dmbito de la Historia. Asimismo, se explicaré la necesidad de
este conocimiento declarativo para aprender el conocimiento procedimental
consistente en aplicar los métodos que utilizan los historiadores en el estudio
del pasado. Todo esto, a su vez, serd abordado desde una aproximacion moti-
vacional.

LA CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO INTUITIVO

De una manera natural las personas construyen espontdneamente, como fruto
de su interaccion con el entorno fisico y social, aquel conocimiento declarativo
que es apropiado para usarlo en los procedimientos que llevan a cabo. Este
conocimiento resulta necesario y se construye mucho antes de que sea ense-
fiado formalmente en la escuela. Asi, los nifios, considerados por Chi & Rees

1. Como se ha indicado (Rodriguez Moneo, 2011), una competencia es un conocimiento complejo que
requiere de la integracién de conocimiento declarativo, procedimental y actitudinal.
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(1983) novatos universales, pueden construir ciertas concepciones de "pais”
0 "nacion” antes de ser aprendidas en la escuela dado que las necesitan, por
ejemplo, cuando defienden a la seleccion de su pais en competiciones depor-
tivas internacionales (Rodriguez Moneo & Lépez, 2017). Dicho conocimiento
recibié una amplia variedad de denominaciones, por ejemplo, “conocimiento
intuitivo” si se quiere destacar la diferencia con el conocimiento cientifico o
técnico, "concepciones implicitas” si se pone el énfasis en que se trata de un
conocimiento que estd implicito en la accion, o “preconcepciones” si se desea
resaltar su existencia previa a un nuevo proceso de aprendizaje. Aunque las
distintas denominaciones destacan diferentes caracteristicas de este conoci-
miento, pueden considerarse sinénimas al referirse a un mismo fendmeno
(Rodriguez Moneo, 1999).

La construccidn de este conocimiento intuitivo ha sido analizada amplia-
mente en el marco del Movimiento de Concepciones Alternativas (Gilbert &
Swift, 1985), desarrollado a partir de la década del setenta, periodo en el que
también se desarrollaron los estudios sobre expertos en dominios especifi-
cos (Rodriguez Moneo, 1999). El Movimiento de Concepciones Alternativas
tuvo en cuenta algunos componentes importantes del trabajo de Piaget. Por
un lado, asumié la idea de reconocer al individuo como un activo constructor
de conocimiento (White & Gunstone, 2008). Por otro, consideré la gran can-
tidad de trabajos de Piaget sobre las concepciones de los nifios en distintos
dominios de conocimiento, aunque es sabido que la intencién de Piaget no
era tanto describir dichas concepciones como conocer los procesos de cons-
truccion de estas (Delval, 2001). Finalmente, el Movimiento de Concepciones
Alternativas incorporé la metodologia de la entrevista clinica como uno de sus
métodos predilectos para explorar el conocimiento intuitivo (diSessa, 2022).
Sin embargo, el aporte del Movimiento de Concepciones Alternativas supone
una critica esencial a la teoria piagetiana, dado que no contempla el conoci-
miento intuitivo como una manifestacion de los estadios evolutivos, tal y como
plantea Piaget (Halldén et al., 2013). El conocimiento intuitivo es visto como
reflejo del nivel de pericia del individuo en dominios especificos y se consi-
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dera su evolucion en funcién de la experiencia y el aprendizaje progresivo en
dichos dominios (por ejemplo: Amin & Levrini, 2018a; diSessa, 2022; Rodriguez
Moneo, 1999).

El conocimiento intuitivo en el dominio de la Historia

Las concepciones intuitivas fueron analizadas en distintos dominios, recibien-
do una mayor atencion aquellas referidas al ambito de las ciencias naturales
frente a las de la Historia (Carretero et al., 2013). En todo caso, la investigacién
desarrollada en el dominio de la Historia fue lo suficientemente amplia (por
ejemplo: Barton, 2008; Shreiner, 2014) como para poder identificar algunas
similitudes y diferencias entre el conocimiento intuitivo de este dominio y el
de las ciencias naturales (Rodriguez Moneo & Carretero, 2012).

Las concepciones intuitivas en el dominio de la Historia tienen algunos
rasgos a partir de los cuales es posible entender la motivacion de los indivi-
duos por mantenerlas. Se trata de un conocimiento que satisface las tres nece-
sidades psicoldgicas basicas -autonomia, competencia y afinidad o relacién-
que estan en la base de la motivacién intrinseca (Ryan & Deci, 2017, 2020).

El conocimiento intuitivo sobre la Historia se construye a partir de la inte-
raccion del individuo con su entorno tanto fisico como social. El pasado esta
muy presente en la sociedad en la que se desenvuelven las personas a través
de la cultura histérica que, de modo general, puede entenderse como la forma
en que una sociedad se relaciona con su pasado, a partir de su interpretacion
y transmisién. Mds especificamente, esta cultura histérica, puede entenderse
como las referencias al pasado disponibles en un contexto dado y su transmi-
sién a través las redes que difunden dichas referencias (Nordgren, 2016). La
cultura histdrica esta presente en la escuela, pero también fuera de ella en
cuadros, esculturas, edificios, artefactos, nombres de calles, banderas, sellos,
monedas, billetes, medios de comunicacién, redes sociales, cine, novelas,
costumbres, rituales, celebraciones, museos, etc. Ademds, el grupo social en
el que se encuentra el individuo hace alusiones implicitas y explicitas a su
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pasado histdrico en las acciones cotidianas. El individuo, a partir de la interac-
cion con las manifestaciones de la cultura histérica fuera de la escuela, y con-
siderando los usos de estas por parte de la comunidad de la que forma parte,
construird sus concepciones intuitivas sobre la Historia. Estas pueden variar
en funcion del uso de la Historia que haga cada comunidad de referencia, por
ejemplo, Nordgren (2016) menciona distintos usos que pueden hacerse de
una bandera nacional: saludandola o quemdndola.

Las concepciones intuitivas en Historia estdn més inducidas por otras per-
sonas -familiares, amigos, compafieros- que el conocimiento intuitivo de las
ciencias naturales. Sin embargo, se trata de una construccién personal, fruto
de la exploracién del individuo y de su experiencia particular en la interaccion
con el entorno fisico y social. A pesar de la influencia social, el individuo per-
cibe sus concepciones como construcciones propias, elegidas y no impuestas.
Asi, este conocimiento satisface la necesidad psicoldgica bésica de autonomia,
relacionada con la necesidad de sentirse causante o responsable de la propia
accion y de los resultados de esta. Experimentar autonomia es necesario para
tener iniciativa, para iniciar y controlar acciones futuras (Ryan & Deci, 2020).

Por otra parte, el conocimiento intuitivo sobre la Historia, al igual que
sucede con el conocimiento intuitivo de las ciencias naturales, es funcional
(Rodriguez Moneo & Carretero, 2012). Este es uno de los rasgos esenciales
de este tipo de conocimiento, que explica en gran medida su resistencia al
cambio conceptual (Rodriguez Moneo & Lépez, 2017). Es funcional porque se
trata de un conocimiento prctico que se aplica en la solucién de problemas,
convirtiéndose, ademés, en un conocimiento que estd implicito en la accion,
siendo este caracter implicito otro aspecto que aumenta la dificultad para el
cambio conceptual. Las personas no construyen este conocimiento guiadas
por la busqueda del rigor historiogréfico, sino que les guia un planteamien-
to pragmatico centrado en la efectividad para la solucion de problemas. Asi,
la aplicacion de este conocimiento resulta exitosa para el individuo porque
con él se resuelven algunos problemas a los que se enfrenta. Por ejemplo,
una visién atemporal de la nacién, contemplada como entidad natural que ha
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existido desde siempre, incluso en la edad media, siglos antes de la creacion
real de la propia nacion (Lépez et al., 2015), simplifica la interpretacion del
pasado y facilita la comprension y actuacion en el presente, donde esta idea se
muestra con frecuencia en la cultura historica.

Ademas de ser un conocimiento que resulta practico y aplicable a la so-
lucion de problemas, el individuo comprende el conocimiento que ha cons-
truido y que estd aplicando. Todo ello contribuye a que este conocimiento sea
efectivo satisfaciendo, asi, la necesidad psicolégica bésica de competencia,
relacionada con la necesidad de sentirse eficaz en las acciones y en la solucion
de los problemas en los que uno se involucra para ser capaz de alcanzar las
metas que se propone (Ryan & Deci, 2017). Experimentar la competencia de
lograr las metas que uno se propone es fundamental para conocer el entorno
y ejercer un control sobre el mismo.

Finalmente, el conocimiento intuitivo en el dmbito de la Historia satisfa-
ce la necesidad psicoldgica de afinidad o de relacion en mayor medida de lo
que lo hace el conocimiento intuitivo en las ciencias naturales, debido a la in-
fluencia del grupo social en el conocimiento sobre la Historia. La necesidad de
afinidad esta vinculada con la necesidad de conexién y pertenencia al grupo,
favorecida por el mantenimiento de buenas relaciones con los demés desde
|a trasmision de respeto y afecto (Ryan & Deci, 2020). Como ya se ha sefiala-
do, las concepciones intuitivas en Historia se construyen en el contexto de la
cultura histérica y de los usos que hace de la misma el grupo social del que
forma parte el individuo. Dentro del grupo social en el que se desenvuelve e
interactda el individuo es en el que éste construye las concepciones intuitivas
para adaptarse a dicho grupo, de modo que sus concepciones estan sesgadas
por el grupo al que pertenece. La adaptacion al grupo social permite la buena
relacién con los miembros que lo componen, asi como el sentido de pertenen-
ciay laidentificacién con el grupo. Todo ello, satisface la necesidad psicoldgica
basica de afinidad. En este sentido, por ejemplo, la identidad nacional esta
intimamente relacionada con la satisfaccion de la necesidad psicoldgica bésica
de afinidad o de relacion.
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La satisfaccion de estas necesidades de autonomia, competencia y afini-
dad produce bienestar y es necesaria para el desarrollo intelectual, afectivo y
motivacional de los individuos (Ryan & Deci, 2017, 2020). Ademas, la satisfac-
cion de estas necesidades estd en la base de la motivacién intrinseca, en nues-
tro caso, de la motivacion intrinseca por mantener este tipo de conocimiento
que el sujeto percibe como propio y construido por si mismo, que comprende
y resulta efectivo, y que favorece la relacién con los miembros de su grupo
social de referencia.

El problema fundamental de este conocimiento intuitivo es la inadecua-
cion que presenta desde el punto de vista historiogréfico. Supuestamente la
escuela resuelve esta inadecuacion con el saber de la disciplina, ensefiando
a los estudiantes el conocimiento cientificamente correcto. La cuestion es
que este conocimiento escolar frecuentemente se percibe como impuesto,
no siempre se comprende, no suele surgir de la necesidad de resolver nin-
gun problema aparente y, en consecuencia, no se aplica. Todo ello reduce la
motivacién por aprender. A este fenémeno se le ha denominado “la parado-
ja del conocimiento situado” (Rodriguez Moneo & Aparicio, 2004), pues re-
sulta paradéjico que cuando se va a resolver en la escuela el inconveniente
del conocimiento intuitivo -es decir, su falta de adecuacién con el saber de
la disciplina- se pierde el sentido del conocimiento que si estd presente en
el conocimiento intuitivo -esto es, el conocimiento que se necesita y se usa
para resolver problemas-, proporcionando un saber que, al no considerarse
necesario, no suele usarse.

Los estudios sobre las concepciones intuitivas constituyen el punto de par-
tida de los trabajos sobre el cambio conceptual (diSessa, 2022; Levin et al.,
2018). Por un lado, a partir de estos estudios los educadores e investigadores
toman conciencia de la existencia en los alumnos de concepciones intuitivas,
erréneas desde la perspectiva del saber de la disciplina, pero de las que los
estudiantes se valen al acometer las tareas escolares, entorpeciendo, asi, su
aprendizaje posterior. Se necesita, por tanto, investigar cémo es posible gene-
rar el cambio conceptual para pasar de estas nociones intuitivas a las propias
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de la disciplina (diSessa, 2022; Vosniadou, 2013). Por otro lado, estos estudios
sobre las concepciones intuitivas proporcionan mucha informacién acerca de
la naturaleza de estas nociones: fruto de la construccion personal; originadas
en sesgos perceptivos y sociales; implicitas en la accién; funcionales; resisten-
tes al cambio; correctas para el sujeto que las posee, aunque incorrectas desde
|la perspectiva disciplinar; y punto de partida para los nuevos aprendizajes. Asi
pues, resulta de gran importancia conocer las caracteristicas de las concepcio-
nes intuitivas para promover su cambio, esto es, para facilitar el cambio con-
ceptual (Rodriguez Moneo, 2007).

EL CAMBIO CONCEPTUAL

En términos generales, el cambio conceptual se refiere a las transformaciones
producidas en las estructuras de conocimiento declarativo especifico de domi-
nio, como consecuencia de la experiencia y el aprendizaje. En la investigacion
sobre el cambio conceptual se ha analizado tanto el resultado del cambio en
las estructuras de conocimiento de las personas -qué cambia- como los pro-
cesos que tienen lugar para que dicho cambio se produzca -cdmo cambia-.
Desde la década de los ochenta, se Ilevaron a cabo una gran cantidad de in-
vestigaciones sobre el cambio conceptual. Con el fin de poner orden en este
campo -que incluye trabajos con diversas aproximaciones tedricas o trabajos
que analizan diferentes componentes del cambio conceptual-, se propusieron
algunas clasificaciones (por ejemplo: Rodriguez Moneo, 1999; Smith, 2018)y
se identificaron distintas fases en los estudios del cambio conceptual desarro-
Ilados a lo largo de estas décadas (por ejemplo: Amin & Levrini 2018b; diSes-
sa, 2022). En cualquier caso, gran parte de las propuestas y aproximaciones
son mds compatibles de lo que a primera vista pueden parecer (Gadgil et al.,
2012; Rodriguez Moneo & Lépez, 2017), lo que permitié que se realicen en la
actualidad analisis complejos del cambio conceptual en distintos dominios de
conocimiento (Amin & Levrini, 2018b; Duit & Treagust, 2012).
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Muy brevemente, los modelos del cambio conceptual se pueden organizar
en torno a tres grandes categorias: los modelos frios, los modelos calientes y
los modelos situados (Rodriguez Moneo, 1999). Los modelos frios se carac-
terizan por centrarse basicamente en las transformaciones de las estructuras
de conocimiento declarativo atendiendo a procesos puramente cognitivos;
los modelos calientes, ademds, consideran los componentes motivacionales y
afectivos del cambio; y, finalmente, los modelos situados conceden una nota-
ble importancia al contexto y al uso del conocimiento en el cambio conceptual.
Estos modelos se pueden considerar, de algin modo, complementarios, pues
destacan distintos componentes del cambio y facilitan un conocimiento més
complejo del cambio conceptual (Duit & Treagust, 2012). Sin embargo, discre-
pan en algunos extremos (Rodriguez Moneo, 2007). Por ejemplo, con respecto
al resultado del cambio conceptual -qué cambia-, los modelos frios y calientes
abogan por una transformacién profunda en el conocimiento intuitivo en favor
del conocimiento cientifico, afiadiéndose algunas transformaciones de orden
motivacional adicional en el caso de los modelos calientes. Sin embargo, los
modelos situados son criticos con esta transformacién profunda del conoci-
miento intuitivo en favor del conocimiento cientifico, siendo mas permisivos
con el mantenimiento de las concepciones intuitivas. Asi, desde los modelos
situados se contempla la adquisicion de una concepcién cientifica -o técnica
en aquellas disciplinas que no son propiamente cientificas-, que no anularia
necesariamente la concepcidn intuitiva. En este caso, el cambio conceptual
supondria, ademds, saber en qué contextos habria que aplicar cada una de
las concepciones; esto es, activar la concepcion cientifica e inhibir la intuitiva
o viceversa. Un ejemplo que ilustra este tipo de cambio se puede encontrar
en el experto astrénomo que al colocar en la playa una toalla para tomar el
sol, la sitia basandose en la idea implicita de que es el Sol el que se mueve,
aunque sepa que, en realidad, es la Tierra la que gira alrededor del Sol (Rodri-
guez Moneo & Aparicio, 2004). Ello se debe a que en determinados contextos
cotidianos se resuelven mas facilmente ciertos problemas considerando los
sesgos perceptivos. También, en el dmbito de la Historia pueden encontrarse
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ejemplos de personas que mantienen y emplean concepciones histdricas erro-
neas y concepciones correctas desde el punto de vista de la Historia, emplean-
do una u otra en funcion de los sesgos sociales del contexto.

Castorina et al. (2010) analizan la coexistencia de distintas concepciones,
distintas ldgicas o sistemas de pensamiento, en el marco de la “polifasia cog-
nitiva" formulada por Moscovici. Sin embargo, esta coexistencia de diversas
concepciones no se corresponde necesariamente con un uso discriminado en
distintos contextos sino que, més bien, dos concepciones pueden emplearse
en un mismo contexto e incluso en un mismo discurso. Es digno de mencién
que la contradiccion producida por la expresion de distintas concepciones en
un mismo discurso no genere exigencia de cambio, manteniéndose la coexis-
tencia contradictoria (Barreiro et al., 2017). Todo eso ha hecho que la polifasia
cognitiva plantee interesantes desafios a los modelos del cambio conceptual
(Castorina et al., 2010).

En todo caso, existe un amplio consenso respecto a que el cambio concep-
tual no se caracteriza por ser un proceso subito de cambio a una concepcion
cientifica sino que es, mas bien, un proceso gradual y progresivo que genera
transformaciones en el conocimiento previo hasta adquirir las concepciones
adecuadas desde la perspectiva cientifica (por ejemplo: Amin & Levrini, 2018b;
Aparicio & Rodriguez Moneo, 2000; Duity Treagust, 2012; Vosniadou & Skope-
liti, 2014). El nivel de complejidad y organizacién del conocimiento previo, asi
como las transformaciones que en él se van produciendo, dependen, respecti-
vamente, de la experiencia previa y del aprendizaje posterior en un determina-
do dominio de conocimiento (Gadgil et al., 2012). En cuanto a la organizacion
del conocimiento previo, se desarrollaron distintas propuestas desde las que
se contempla una mayor o menor estructuracion de dicho conocimiento (Amin
y Levrini, 2018a). Con respecto a las transformaciones generadas en la estruc-
tura de conocimiento previo, estas pueden ser de distinto tipo. Por un lado, un
cambio de menor grado, cuando no tiene lugar una transformacién profunda
o radical en las concepciones existentes. Este tipo de cambio fue denomina-

do con los términos de "asimilacion”, "aumento”, "

non

sintonizacion”, "enriqueci-
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miento” o "reestructuracién débil”. Por otro lado, un cambio de mayor grado
cuando se genera una transformacién profunda o radical en las concepciones
existentes o, utilizando un simil con la filosofia de la ciencia, cuando estas ex-
perimentan un “cambio paradigmatico”. A este tipo de cambio se lo conoce
como “acomodacién’, "revision’, "reestructuracion’, "reestructuracion fuerte” o
"cambio conceptual” propiamente dicho (Rodriguez Moneo & Lépez, 2017).
Profundizando en el proceso de cambio -cdmo cambia-, los mecanismos
que pueden activar el cambio conceptual son diversos. Entre ellos se encuen-
tra el conflicto, la analogia, la aplicacion multicontextual, la metacognicién y
la motivacion (Rodriguez Moneo, 2007). El estudio de estos mecanismos no
estd exento de algunas limitaciones, como la necesidad de un mayor nimero
de trabajos empiricos que analicen la interaccién de varios mecanismos en
el proceso de cambio conceptual, asi como su estudio en situaciones menos
artificiales y més naturales con el fin de que pueda llegarse a una mayor pro-
fundizacién sobre el proceso de cambio conceptual (Gadgil et al., 2012). En
esta direccion, aunque la clasificacién de los diversos modelos de cambio
conceptual y la identificacion individualizada de los distintos mecanismos de
cambio conceptual resulta 0til para organizar este campo de conocimiento,
sin embargo, presenta ciertas limitaciones para dar cuenta de la complejidad
del cambio conceptual. Por ello, se requieren enfoques integradores que con-
templen aquellos componentes presentes en los diversos modelos junto con
la accion combinada de los diferentes mecanismos de cambio conceptual, de
manera que puedan volcarse al servicio de propuestas practicas para promo-
ver el cambio conceptual en contextos de aprendizaje (Amin & Levrini, 2018b).

El cambio conceptual en Historia y el pensamiento histérico

Al igual que sucede con los estudios sobre el conocimiento intuitivo, se Ile-
varon a cabo menos estudios sobre el cambio conceptual en Historia que en
ciencias naturales, posiblemente porque se ha priorizado una alfabetizacion
en otros ambitos antes de la alfabetizacion histdrica (Carretero et al., 2013).
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Las dificultades del cambio conceptual en Historia. El cambio conceptual
en Historia no es sencillo por varios motivos. En primer lugar, debido a la moti-
vacion de los individuos por mantener sus concepciones intuitivas. En segun-
do lugar, debido a los problemas que genera una ensefianza que -con cierta
frecuencia- promueve un aprendizaje repetitivo y pasivo de la Historia, con
los consiguientes inconvenientes para el aprendizaje y para la motivacién por
aprender en los alumnos (Ryan & Deci, 2020; Van Straaten et al., 2016). Estos
dos motivos reflejan el fenémeno de “la paradoja del conocimiento situado’,
descrito previamente, que incide negativamente en el cambio conceptual (Ro-
driguez Moneo & Aparicio, 2004). En tercer lugar, porque hay muchos profeso-
res que tienen algunas concepciones incorrectas desde la perspectiva de la dis-
ciplina que ensefian, ademds de tener escaso conocimiento sobre los procesos
de aprendizaje de sus alumnos y los métodos de ensefianza (Darmawan et al.,
2020; Duit & Treagust, 2012). En cuarto lugar, porque el conocimiento de la
Historia es complejo y contraintuitivo, dado que el pasado es cualitativamente
distinto del presente y su estudio requiere de una metodologia especifica de
|la Historia (Lee, 2005; Wineburg, 2001).

Todas estas dificultades para que se produzca el cambio conceptual son
compartidas también por otras disciplinas. Existe, sin embargo, una dificultad
adicional que obstaculiza el cambio conceptual en la Historia. Esta dificultad
esté relacionada con los distintos objetivos educativos que se persiguen en la
ensefianza de la Historia (Carretero, 2011; Carretero, Castorina et al., 2013;
Carretero, Rodriguez Moneo et al., 2022). Por una parte, pueden proponerse
objetivos roménticos, con los que trata de promoverse la identidad nacional
en los alumnos desde: a) una valoracion positiva del pasado, el presente y el
futuro del grupo nacional; b) una consideracién nacionalista positiva y mini-
mamente critica o acritica de la evolucion politica del pais; y c) una identifica-
cion con los rasgos, los hechos y los personajes del pasado nacional. Por otra,
pueden plantearse objetivos ilustrados, basados en la racionalidad critica, con
los que se persigue la comprensién de la Historia y el desarrollo de la capaci-
dad de pensar histéricamente a partir de: a) la comprensién de la complejidad
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del pasado; b) la representacion de su dimensién temporal e identificacion
de los distintos periodos histéricos; c) la aproximacion activa a la metodologia
que emplean los historiadores; y d) el establecimiento de conexiones entre
el pasado con el presente y el futuro. Los objetivos romanticos e ilustrados
tuvieron distinto protagonismo a lo largo del tiempo y, aunque actualmente
coexisten, los objetivos roménticos siguen teniendo un notable protagonismo
hasta el extremo que son los Unicos existentes en la ensefianza de la Historia
de muchos paises (Carretero et al., 2022).

En la medida en que los objetivos educativos determinan el aprendizaje
de los alumnos, los objetivos romanticos dificultan el cambio conceptual y
favorecen una asuncion pasiva de la narrativa maestra nacional. Sin embargo,
los objetivos ilustrados favorecen el cambio conceptual y la construccién ac-
tiva de narrativas -también la nacional- desde el pensamiento histérico (Ca-
rretero et al., 2022; Lépez et al., 2015; Rodriguez Moneo & Carretero, 2012;
Rodriguez Moneo & Lépez, 2017). El aprendizaje que se puede producir con
estos dos tipos de objetivos puede ilustrarse tomando como simil la anécdota
que relata Wineburg (2007) sobre Richard White, historiador de Standford,
quien desde nifio escuch¢ los relatos que su madre, que habia emigrado
siendo joven a Estados Unidos y le contaba de su Irlanda natal. White, in-
teresado por el conocimiento sobre su familia, buscé verificar los relatos,
empleando las herramientas y desarrollando los procedimientos de un histo-
riador profesional. Accedié a documentos -formularios de inmigracion, listas
de impuestos, cartas antiguas, entre otros- que analizé para conseguir mds
informacién de su familia. El relato familiar transmitido por generaciones
daba legitimidad al pasado familiar, sin embargo, la narrativa que empezaba
a dibujarse desde el andlisis de las fuentes que White llevaba a cabo mos-
traba algunas debilidades del relato familiar y ofrecia oportunidades para la
clarificacion del mismo. La tensién entre ambas orientaciones -transmision
acritica vs. investigacion, reflexion y construccion- llevd a la madre a decirle a
White que no queria saber mas sobre sus investigaciones y que suponia que
debia proteger a la familia.
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La repercusion del cambio conceptual en Historia. El cambio conceptual
en Historia afecta a los conceptos histdricos y a las narrativas histdricas y esta
vinculado con el pensamiento histdrico y con los procesos de solucion de pro-
blemas.

En Historia se han identificado dos tipos de conceptos: los de primer orden
y los de segundo orden (Dickinson et al., 1984; VanSledright & Limén 2006).
Los conceptos de primer orden, también llamados conceptos sustantivos, re-
flejan el conocimiento descriptivo de la Historia. Este conocimiento, presente
en las explicaciones y en las narrativas histdricas, incorpora conceptos, hechos
y datos.

Los de segundo orden, también llamados metaconceptos o conceptos me-
tahistdricos -por su relacion con el conocimiento epistemoldgico de la Histo-
ria-, no abordan el conocimiento descriptivo de la Historia. Estos conceptos de
segundo orden, que fueron identificados como procedimentales y también se
denominaron conceptos de pensamiento histdrico (Seixas, 2017), estén en la
base del pensamiento histérico, dado que los emplean los historiadores en
la construccion del conocimiento de la Historia (van Boxtel & van Drie, 2018).
Esto es, estan presentes en los métodos de los que se valen los historiadores
para el estudio del pasado (Lévesque & Clark, 2018; Levisohn, 2017; Seixas,
2017; Thorp & Persson, 2020).

Los conceptos de segundo orden subyacen, implicitamente, en las narrati-
vas histdricas contribuyendo a la organizacién de los conceptos de primer or-
den presentes en ellas. Algunos de estos conceptos son, por ejemplo, “Causas
y consecuencias” o "Continuidad y Cambio” (Seixas & Morton, 2013). Asi, las
narrativas -que incluyen la descripcién de los eventos, asi como las relaciones
causales y cronoldgicas entre los mismos-, permiten estructurary dar sentido
a lainformacién historica (Barton & Levstik, 2004).

Hay una relacién estrecha entre los conceptos de primer orden, los de se-
gundo orden y el pensamiento histdrico (Havekes et al., 2012; Wilke et al.,
2022). De esta relacién se deriva que los cambios en alguno de estos elemen-
tos tendrdn algun efecto en los demds. Como se ha puesto de manifiesto en
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distintos trabajos, el cambio conceptual se produce tanto en conceptos de pri-
mer orden como en los de segundo orden implicitos en el pensamiento histo-
rico, lo que repercute en las narrativas histéricas de los alumnos sobre las que
también se genera cambio (ver Rodriguez Moneo & Lépez, 2017; Shreiner,
2014). A pesar de esta relacion, normalmente estos elementos se estudiaron
por separado, de manera que hay que procurar que esta segmentacién no con-
tribuya a considerarlos como elementos totalmente independientes (Gestsdo-
ttiretal., 2018; Nordgren, 2016).

La relacion entre estos elementos se pone de manifiesto en la repercu-
sién del cambio en conceptos sustantivos sobre metaconceptos, y viceversa.
Por ejemplo, el cambio en el concepto sustantivo “segunda guerra mundial’,
desde el cual se aprende que dicha guerra no se origina por una Unica causa
sino por un conjunto de causas, puede repercutir en el metaconcepto “causasy
consecuencias”. Por otra parte, si se acometen las habilidades de pensamiento
histérico y se produce un cambio en el metaconcepto “causas y consecuen-
cias” ello podra repercutir en el abordaje del concepto sustantivo “sequnda
guerra mundial” Tanto si el origen del cambio esta en el concepto sustantivo
0 en el metaconcepto, lo cierto es que la relacion entre ambos es estrecha y
los cambios generados repercutiran reciprocamente; a su vez, los cambios se
reflejaran en las narrativas en la que se incorporen estos conceptos (Rodriguez
Moneo & Lopez, 2017).

Podria suceder que el cambio conceptual en algunos de los conceptos de
segundo orden, por ejemplo “fuentes como evidencias’, no genere cambio
conceptual en algunos de los conceptos sustantivos presentes en la narrativa.
Ello, a pesar de aplicar adecuadamente los criterios de anélisis critico de las
fuentes (Wineburg, 2001), a pesar de reconocer correctamente la fuente como
evidencia y a pesar de que dicha evidencia sea contraria a algunos conceptos
sustantivos presentes en la narrativa previa. Este hecho, de falta de efecto de
la evidencia que cuestiona los conceptos sustantivos presentes en la narrativa
previa, no necesariamente reflejaria una ausencia de relacion entre conceptos
sustantivos y conceptos de pensamiento histérico. Més bien, refleja el fené-
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meno constatado en una gran cantidad de investigaciones de que la simple
presencia del conflicto -evidencia que cuestiona el conocimiento previo- no
necesariamente genera cambio conceptual en las preconcepciones (Rodriguez
Moneo, 2007; Rodriguez Moneo & Lopez, 2017). Seria interesante investigar
sobre cdmo abordar estas cuestiones para facilitar el aprendizaje de la historia.
Por ejemplo, saber si serfa mas efectivo trabajar con més fuentes para corro-
boracion, abordar los conceptos sustantivos historiogréficos objeto de apren-
dizaje desde otros elementos del pensamiento histérico y/o poner en juego
otros mecanismos del cambio conceptual para facilitar el reconocimiento del
conflicto y la comprension de nuevos conceptos sustantivos.

Una de las lineas que recibid una gran atencién en los Gltimos afios se diri-
ge al disefio y aplicacién de propuestas didécticas integradoras para promover
el cambio conceptual en los alumnos (Amin & Levrini, 2018b; diSessa, 2022)y
el desarrollo del pensamiento histérico (Havekes et al., 2012).

Tipos de cambio conceptual en Historia. Dada la naturaleza contraintuiti-
va del conocimiento cientifico, y tal y como sucede también en otras disciplinas
(Chi, 2013; Vosniadou & Skopeliti, 2014), en Historia existen dos transforma-
ciones fundamentales en el cambio conceptual: los cambios epistemoldgicos
y los cambios ontoldgicos. Veamos algunos ejemplos a continuacion.

El cambio conceptual en Historia transita, por un lado, desde una concep-
cion histérica més simple y descriptiva, caracteristica del novato, a una concep-
cion més compleja y explicativa propia del experto. En esta transformacion se
pasa de considerar Gnicamente aquellos componentes més caracteristicos o
perceptivamente mds sobresalientes a tener en cuenta elementos mas defi-
nitorios -por ejemplo, pasar de entender las revoluciones como simples en-
frentamientos entre grupos a considerarlas en el marco de importantes trans-
formaciones estructurales-. Asimismo, se cambia de una historia més concreta
y personalizada a una historia mds compleja basada en las instituciones -por
ejemplo, entender la monarquia Gnicamente en términos de la persona del
rey, a pasar a entenderla considerando su papel en combinacién con otras
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instituciones-. Por otro lado, con el cambio conceptual se evoluciona de una
concepcion més estédtica y compartimentada, tipica del novato, a una concep-
cién mds dindmica y relacionada, caracteristica del experto. Ello, tanto en lo
que se refiere a distintas realidades -politicas, econdmicas y sociales- que se
producen en un acontecimiento dado como a distintos acontecimientos que
se suceden en el tiempo (Carretero & Lee, 2014). Estos dltimos cambios de
concepciones mds estaticas y segmentadas a concepciones més dindmicas y
relacionadas llevan consigo ciertos cambios ontoldgicos (Chi, 2013), dado que
un acontecimiento no es visto como un "estado fijo", sino como un "proceso”
en el que interacttan varios factores -politicos, econémicos, sociales-; asimis-
mo, la Historia no se concibe como sucesion de “estados” aislados, sino mds
bien como un “proceso” en el que unos acontecimientos estan vinculados a
otros. Este cambio en la categoria ontolégica de "estado” a “proceso” se da
también en otras disciplinas, por ejemplo, en Fisica con el concepto de calor,
que pasa de ser entendido como un “estado” a ser concebido como un “proce-
s0". En Historia, este cambio ontoldgico de “estado” a “proceso” repercute en
la comprensién de los conceptos sustantivos y en los conceptos de segundo
orden como, por ejemplo, “causas y consecuencias” y “continuidad y cambio”.

En lo que respecta a los cambios epistemoldgicos, los trabajos desarrolla-
dos en las tltimas décadas han puesto de manifiesto el efecto de la cognicion
epistémica en el aprendizaje y en el cambio conceptual (por ejemplo, Greene
& Yu, 2016). Las concepciones intuitivas en ciencias frecuentemente se vincu-
lan con la existencia de creencias epistémicas erroneas que consideran que el
conocimiento cientifico, para ser construido, no requiere de ciertos requisitos
y métodos especificos, propios de las distintas disciplinas. Por ejemplo, para
comprender el concepto "Tierra" se requiere pensar que esta, aunque nos lo
parezca, no es plana; asi, se requiere tener la capacidad de distinguir “apa-
riencia” y "realidad" y poseer, entre otras cosas, algunas creencias epistémicas
muy bdsicas que permitan comprender que las cosas no son siempre como,
desde la experiencia directa, parecen ser (Vosniadou & Skopeliti, 2014). Del
mismo modo, en Historia existen algunas creencias epistémicas erréneas que
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privilegian la experiencia directa vivida frente al conocimiento historiogréfico
para explicar lo acontecido en el pasado. Una consecuencia de este tipo de
creencias serfa pensar que el conocimiento del pasado reciente, si se ha ex-
perimentado, es mas fiable que el conocimiento historiogréfico. O lo que es
lo mismo: considerar que la experiencia directa es la mejor fuente de conoci-
miento, frente a la evidencia evaluada que proporcionan los historiadores. Ello
supondria no entender que el pasado requiere de una metodologia especifica
de la Historia lo que, sin duda, puede producir efectos negativos en la acepta-
cion de las explicaciones histdricas y, con ello, en el aprendizaje de la Historia.
Por ejemplo, en un tweet reciente una estudiante planteaba, con cierta ironia,
la pregunta de si tenia que creerse lo que le decia su abuela sobre la Espafia de
Franco, que si habia vivido, o lo que le contaba su profesora de Historia sobre
ese tiempo, que no habia vivido. En esta misma direccion, en un estudio rea-
lizado con estudiantes adolescentes sobre cémo entender las causas de una
guerra, las concepciones epistémicas de algunos estudiantes les hicieron pre-
ferir el relato de alguien que viviera en el momento que tuvo lugar la guerra,
frente al relato de un historiador experto (Hofer, 2018). Por tanto, como se ha
puesto de manifiesto en distintos trabajos, dado que las concepciones epis-
témicas de los aprendices tienen un efecto en el cambio conceptual, resulta
necesario que estas también sean abordadas en la ensefianza para favorecer
el aprendizaje de los estudiantes (Greene &Yu, 2016; Smith, 2018). En el caso
de la Historia, estas concepciones se abordan desde los conceptos de segundo
orden -metaconceptos- y el pensamiento histérico (Maggioni et al., 2009).
Asf pues, el pensamiento histdrico favorece el proceso de cambio conceptual.

El cambio conceptual y el pensamiento histérico. Como se comentd al
comienzo del capitulo y se pone de manifiesto en los trabajos de Havekes et al.
(2012)y Gestsdottir et al. (2018), tradicionalmente la ensefianza de la Historia
se ha centrado en "conocer la historia” desde el aprendizaje de conceptos sus-
tantivos. Sin embargo, tal y como han sefialado reiteradamente los expertos
en las Gltimas décadas, este conocimiento debe combinarse con "hacer his-
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toria” a partir del aprendizaje de conceptos de sequndo orden y su aplicacion
en el "pensamiento historico activo”. Aunque articular esta combinacién en la
ensefianzay el aprendizaje de la Historia no es sencillo, si es necesario para un
aprendizaje mds profundo de la Historia y una mayor motivacién por aprender
esta disciplina.

Con el fin de promover un aprendizaje de la Historia mds significativo y
activo se han desarrollado distintos modelos de pensamiento histérico (Léves-
que & Clark, 2018), que reflejan los métodos que emplean los historiadores
en el estudio del pasado. Con ello se pretende que los alumnos, al igual que
sucede en otras disciplinas cientificas en las que aprenden y aplican el método
cientifico, en Historia también conozcan y apliquen los métodos propios de la
historia que emplean los historiadores (Seixas & Morton, 2013).

Aunque existen distintos modelos de pensamiento histdrico que adoptan
ciertas variaciones (Lévesque & Clark, 2018; van Boxtel & van Drie, 2018), sin
embargo, en todos ellos subyacen dos aspectos nucleares. Como hemos sefia-
lado en otro lugar (Carretero et al., 2022), todos surgen de lo que Wineburg
(2001) ha denominado “la comprensién fundamental de la historia" desde
la que se establece que el pasado es cualitativamente distinto del presente
y que se requiere una metodologia especifica de la historia para analizarlo y
entenderlo; lo que requiere de los componentes del pensamiento histérico.
Ademds, en todos estos modelos también estd implicito el vinculo entre co-
nocimiento del pasado que es objeto de estudio y el presente desde el que se
analiza e interpreta. La vinculacion entre el pasado y el presente se reflejaenla
nocion de “conciencia histérica” (Riisen, 2004).

El modelo de Seixas (Seixas & Morton, 2013) es uno de los mds aplicados
internacionalmente y se trata de un modelo integrador de los principales mo-
delos de pensamiento histdrico. Como indica Seixas (2017), es semejante en
muchos aspectos al modelo de la corriente britanica que fue pionera en el es-
tudio de los conceptos de segundo orden. Ademas, refleja el pragmatismo de
|as corrientes briténica y estadounidense acercando el modelo de pensamiento
histdrico a profesores y alumnos, con el fin de que pueda ser ensefiado y apren-
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dido. Finalmente, se trata de un modelo desde el que es posible abordar los
problemas epistemoldgicos y ontoldgicos fundamentales, tal y como se plantea
en el modelo alemén. El modelo de Seixas se establece sobre los siguientes
conceptos de segundo orden, que estan interrelacionados: a) establecer fa im-
portancia o el significado histérico del pasado en funcién de los acontecimien-
tosy problemas historicamente relevantes; b) emplear las fuentes como eviden-
cias desde una lectura historiografica de las mismas; c) examinar fas causas y las
consecuencias desde anlisis complejos que tienen en cuenta varios factores; d)
identificar la continuidad y el cambio desde un analisis relacional y complejo de
los diferentes momentos del pasado; e) adoptar una perspectiva histdrica que
permita detectar y comprender las diferencias entre el presente y el pasado; y f)
comprender la dimensidn ética del pasado para establecer nuestras obligacio-
nes respecto a las acciones del pasado y ser capaces de emitir juicios morales,
considerando siempre la perspectiva histdrica.

Existen algunos conceptos de segundo orden implicados en ciertos pro-
cedimientos del quehacer de los historiadores que, aunque se han abordado
en algunos modelos, no han sido suficientemente explicitados en los distintos
modelos de pensamiento histérico y a los que habria que dedicarles una ma-
yor atencién. Es el caso de dos de los sefialados por Carretero & Lee (2014): a)
comprender la naturaleza de los relatos o narrativas histdricas, entendiendo
que no son una copia del pasado sino una interpretacion del mismo basada en
ciertos presupuestos previos y b) ser capaz de definir conceptos abstractos y ve-
rificar el cambio en su significado a través del tiempo. Como el resto de los con-
ceptos de sequndo orden del pensamiento histdrico, estos son muy relevantes
para una educacién histdrica reflexiva y activa. Ademas, estos profundizan en
|a consideracion de los conceptos sustantivos y las narrativas. Al ser abordados
explicitamente como habilidades del pensamiento histérico tienen la singula-
ridad de establecer vinculo més directo entre lo que se ha identificado como
“conocer la historia" y "hacer historia” (Havekes et al., 2012), facilitando la vin-
culacién entre conceptos sustantivos, narrativas y pensamiento histdrico y, con
ello, el cambio conceptual.
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Por otra parte, otro elemento que podria explicitarse mas en los modelos
de pensamiento histdrico, dado que estd muy presente en los andlisis de los
historiadores, es el conflicto. No solo en su manifestacion mas explicita en re-
voluciones politicas y sociales, eventos bélicos u otros similares, sino también,
en su presencia mas latente e implicita, entre distintos grupos sociales que
conviven supeditdndose los intereses del grupo mas débil a los del grupo so-
cial con mayor poder. El conflicto de intereses en las sociedades del pasado
fue constante y ha sido objeto de atencidén por parte de los historiadores en la
interpretacion del pasado.

Una ensefianza de la Historia reflexiva y activa, que promueva el cambio
conceptual y el pensamiento histdrico, favorecera un aprendizaje de la Histo-
ria més efectivo y auténomo y, con ello, una mayor motivacién por aprender
Historia.

Para finalizar, como se ha sefialado en este capitulo, uno de los problemas
actuales en la ensefianza de la Historia es la falta de utilidad que los alumnos
conceden a esta disciplina (van Straaten et al., 2016), con la consiguiente des-
motivacién por aprender que ello implica. Sin embargo, la Historia es dtil; no
solo tiene utilidad en si misma por lo que se refiere al conocimiento del pasa-
do, sino que también es (til para la comprensidn del presente y la proyeccion
del futuro (Riisen, 2004). La Historia es (til para entender mejor el mundo en
el que nos desenvolvemos, concediendo mayor significado a la cultura histéri-
cayalos usos que se hacen de la misma (Nordgren, 2016). Ademés, el conoci-
miento de la historia es de utilidad para el desarrollo de una ciudadania critica
y democrética (Barton y Levstik, 2004). Finalmente, nos permite mejorar en
el andlisis de la gran cantidad de informacién con la que nos encontramos
en los entornos digitales en los que aparece mucha informacion sesgada o
errénea (Wineburg y McGrew, 2017). El cambio conceptual y el desarrollo del
pensamiento histdrico, o la capacidad de construir representaciones a partir
del anélisis critico de multiples fuentes (Wilke et al., 2022), favoreceran en
los estudiantes una mayor conciencia de la utilidad de la Historia en nuestros
dias.
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PROCESOS DE INTERIORIZACION Y
CAMBIO DE LAS REPRESENTACIONES
HISTORICAS:

Mario CARRETERO

En estas paginas se pretenden desarrollar algunas cuestiones cen-
trales que comparti con José Antonio Castorina, cuya contribucion
al Area de Psicologfa del Conocimiento y Aprendizaje de FLAC-
SO-Argentina ha sido y es esencial, participando en numerosas ac-
tividades docentes e investigadoras desde 1996. En ese contexto,
su contribucién a las actividades investigadoras del Area comenzé
a concretarse en 2003, con la concesién de un proyecto PICTy con
|a realizacién continuada de proyectos de esta indole, tanto ar-
gentinos como espafioles o europeos en general. Por ejemplo, su
participacion en los proyectos ALFA de la UE, que coordinamos en
1996y 2006. En esta ocasidn, me voy a centrar en algunos aspec-
tos sustanciales que venimos discutiendo y elaborando en nuestro
grupo de investigacion, cuyos logros nacionales e internacionales
no hubieran sido posibles sin la contribucién de Castorina.? En
casi todas las publicaciones elaboradas, el tema central ha sido la
comprensiony la representacion de la Historia, dentro y fuera de la

1. Este articulo ha sido posible gracias al Proyecto PID2021-1275290BI00 del Ministe-
rio de Educacién (Espafia) y al Proyecto PICT de la ANPICYT (Argentina) coordinado por el
autor. Algunas ideas de este capitulo han sido reelaboradas a partir de Carretero (2018).
2. Entre las numerosas publicaciones que hemos generado en estos afios, se desta-
can: Castorina y Carretero, 2012; Carretero y Castorina, 2011 y Barreiro, Castorina y
van Alphen, 2017.
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escuela. Esta cuestion puede parecer de escasa importancia social e irrelevante
para el comportamiento de la ciudadania. A veces, se supone que la Historia
solo le interesa a escasos grupos sociales. En estas paginas, vamos a tratar de
mostrar que esa idea no es acertada y que -de forma implicita o explicita- el
pasado no solo estd muy presente en nuestras vidas sino que -a menudo- es
una de las bases centrales de nuestras acciones, sobre todo las que tienen que
ver con el desarrollo de la democracia, entendida en el sentido més amplio.

ELINFLUYENTE PAPEL DE LAS REPRESENTACIONES
HISTORICAS

Escribo estas pdginas a pocos dias de la asuncién de un nuevo presidente en la
Argentina, Javier Milei. En su discurso inaugural, tremendamente disruptivo con
respecto a los usos y costumbres en la retdrica de este tipo de actos, it cuatro
datos concretos sobre temas histéricos y sociales. Asaber: a) que Argentina fue el
pais més rico del mundo hace 100 afios, aproximadamente; b) que la inflacion
proyectada para 2024 llegaria al 15.000% si no se toman las medidas que pro-
pugna su gobierno; c) que la delincuencia y los delitos de sangre en la sociedad
argentina alcanzan indices muy alarmantes y d) que las muertes por accidentes
de transito son 15.000 al afio. Todos y cada de estos datos son falsos, como se-
fialaron reconocidos analistas politicos (Caparrds, 2024), al contrastarlos con es-
tadisticas oficiales y confiables. No merece la pena detallar estas exageraciones
y falsedades evidentes, ya que lo han hecho otros autores, pero si esimportante
sefialar -para los propdsitos de este articulo-, que esos datos se presentan con la
intencion de crear determinadas representaciones -particularmente de cardcter
historico-, para fundamentar un determinado proyecto politico.

Centrémonos en el primero de esos datos histdricos. La idea basica del dis-
curso de Milei, ampliamente repetida en muchos de sus discursos e interven-
ciones, es que hace unos 100 afios Argentina estaba en la senda correcta del
crecimiento econémico -primera economia del mundo (!!)- porque se basaba
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en la aplicacion de las ideas del liberalismo econémico; que todos los malesy
problemas del pais se deben a que se abandonaron esas propuestas y por eso,
regresar a esos principios significaria volver a generar riqueza e incluso volver
a ser una potencia mundial. Sin entrar en cuestiones de detalle -tanto eco-
némicas como sociales y culturales-, resulta evidente que un analisis de esta
naturaleza ofrece una visién muy simplificada del pasado y una omisién de
cuestiones histéricamente relevantes, como, por ejemplo, el origen de los con-
flictos sociales, las causas de las desigualdades, las tensiones internacionales y
muchas otras. Pero es muy probable que -justamente por su simpleza y mani-
queismo-, el discurso histérico de Milei haya sido interiorizado por numerosos
electores, influyendo en un comportamiento tan decisivo como es el electoral.
Sugiero que el lector tenga este ejemplo concreto en mente conforme vaya
leyendo las paginas que siguen. Es solo un ejemplo, -podrian usarse otros que
también aparecerdn posteriormente-, pero su actualidad quizés contribuya a
entender los procesos de interiorizacién y cambio de las representaciones his-
téricas que no solo conciernen a los investigadores sino a la ciudadania toda.
Como puede verse en la argumentacién de Milei, se supone que en la
Argentina liberal de hace 100 afios habia un estado de cosas ideal y sin con-
flictos, a la que es preciso retornar para recuperar la senda del crecimiento en
una sociedad democratica. Como se puede entrever, una formulacion de este
tipo implica una idealizacién de un estado de cosas en el pasado y una conti-
nuidad inexistente entre el pasado y el presente. En la medida en que parte
de la poblacién apoya una vision de esta naturaleza, se puede hablar de su
interiorizacion que supone un cambio con respecto a visiones precedentes. Lo
afirma Caparrds (2013), en su articulo "Mentiras argentinas” con toda claridad
y brillantez. "Hay dos formas principales de mirar el mundo, la civilizacién, la
historia: la que proclama que lo mejor ya quedd atras, en un tiempo pasado,
y que, por eso, debemos intentar recuperarlo; la que manifiesta que lo mejor
estd porveniry que, por eso, debemos intentar crearlo y construirlo. La primera
es la base de cualquier politica conservadora: que aquellos tiempos si que
fueron buenos, que otros los arruinaron y nuestro trabajo es volver a ellos. La
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tentacién melancélica -"todo tiempo pasado fue mejor"- existe desde siem-
pre: oh, cuando todos éramos buenos y crelamos en un dios y respetdbamos
a las autoridades y a los padres y comiamos perdices criadas en el suelo. Los
antiguos la llamaban Edad de Oro; hace unos pocos milenios que sabemos
que esa Edad nunca existié pero, como pasa con otros inventos semejantes,
millones siguen creyendo en ella"

Este capitulo pretende abordar la cuestién crucial acerca de qué tipo de
mecanismos psicoldgicos y culturales estan implicados en el proceso de in-
teriorizacién y cambio de los discursos y las narrativas histdricas. También se
abordara la contribucion de este proceso a hacer de la democracia un estado
de cosas verdaderamente representativo y no solo un sistema politico formal.
Para eso, nos acercaremos a un enfoque interdisciplinario tratando de esta-
blecer un didlogo real y significativo con los problemas y las cuestiones que
provienen de diversas disciplinas como la psicologia social, los estudios cogni-
tivos y culturales, las ciencias politicas y las explicaciones histéricas.

Como se presentard a continuacién de manera mas detallada, mi contribu-
cién -en esta ocasion- tiene que ver también con el papel que tanto la educa-
cion histérica formal como la informal podrian desempefiar en estos procesos.
Creo que esta drea de investigacion, junto con la educacién civica (Carretero,
Haste y Bermudez, 2016), podria contribuir a este esfuerzo interdisciplinario.
Bésicamente mi intuicién es que varios de los problemas planteados en este
dmbito no se pueden entender completamente sin la contribucion de cémo
losy las estudiantes, y la ciudadania en general, se representan los problemas
histéricos.

En muchos paises, la educacién en Historia es hoy un campo muy desarro-
Ilado, que recibe considerable atencién no solo por parte de los educadores,
sino también de historiadores, fildsofos de la historia y cientificos sociales en
general (Carretero, Berger y Grever, 2017; de Groot, 2016). Es particularmen-
te interesante la prometedora contribucién de las representaciones historicas
para comprender y superar los conflictos sociales y politicos actuales (Bentro-
vato et al, 2016; Carretero, 2024; Korostelina, 2016; Psaltis, Carretero y Ceha-
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jic-Clancy, 2017).

La mayoria de las iniciativas culturales en torno a la educacién histdrica -
tanto formal como informal-generaron importantes debates sobre el significa-
do del conocimiento histdrico para la sociedad. Estos debates son cruciales para
|as discusiones sobre la naturaleza del conocimiento histérico y el pensamiento
histérico. Sin embargo, llama la atencion que las agendas de investigacion de
la disciplina histdrica, la educacion histéricay la cultura histérica popular siguen
estando muy separadas. Hasta ahora, los limites se han desdibujado solo en
casos excepcionales, aunque estos campos pueden aprender mucho unos de
otros. Por lo tanto, el objetivo de este articulo es estimular el intercambio inter-
disciplinario entre estos campos de investigacién acerca de la construccion del
conocimiento histdrico y su cardcter performativo dentro y fuera de la disciplina
de la Historia, sobre nuevas formas educativas de pensamiento histérico rela-
cionadas con las teorfas de la Historia, y sobre el impacto de las representacio-
nes cambiantes tanto de los estudiantes, como de los ciudadanos en general,
en laadquisicién y comprensién del conocimiento histdrico.

DEMOCRACIAY REPRESENTACIONES HISTORICAS

El principal argumento que se presentara en este articulo tiene que ver con
como la educacion histdrica, tanto formal como informal, es una de las princi-
pales influencias en la internalizacion de los valores democraticos que afecta
tanto a cémo se concibe la democracia como a cémo se ha logrado. Después de
todo, la democracia como sistema politico es siempre el resultado de diversos
procesos historicos. Comprender plenamente esos procesos complejos es una
condicién necesaria, pero no suficiente, para adquirir un conocimiento sofisti-
cado sobre qué es la ciudadania y por qué la democracia -en mayor o menor
medida- puede mejorarse.

De hecho, los valores civicos y la educacién histdrica tienen numerosas
cuestiones en comdn. Por ejemplo, un trabajo propio (Kadianaki, Andreouli'y
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Carretero, 2018) muestra cdmo las ideas de los ciudadanos sobre cuestiones
civicas controvertidas estan muy relacionadas con las representaciones histé-
ricas. En este sentido, los estudios de psicologia social han demostrado que
|as representaciones narrativas nacionales no son solo estados mentales sino
que también se pueden traducir en acciones politicas (Smeekes, 2014). Los
siguientes casos provienen de datos recopilados del gran conjunto de comen-
tarios publicados en el foro en linea creado por el Ministerio del Interior grie-
go ( http://www.opengov.griypes/?p=327 ) tras el anuncio de la legislacién:
"Disposiciones actuales para la ciudadania griega, la participacién politica de
los griegos repatriados y los inmigrantes residentes legalmente y otras dis-
posiciones” (véase Kadianaki, Andreouli & Carretero, 2018). Representan no
solo respuestas a un cuestionario de investigacion sino un uso real y cotidiano
de ideas histdricas desarrolladas como intentos politicos de influir en nuevas
regulaciones de inmigracién. Mas especificamente ideas sobre el pasado uti-
lizadas con el propdsito de defender una visién particular sobre la ciudadania.
Asi dice uno de nuestros comentaristas:

Incluso en la antigua Atenas, en la época en que era una ciudad-Estado
ejemplar (que utilizamos constantemente como ejemplo) habfa una cla-
ra distincion entre los ciudadanos atenienses y los que venian de otras
ciudades pero se concentraban en ella [Atenas], para poder disfrutar de
[su] glamour y desarrollo econdmico. Los metecos, como los llamaban,
no eran de alld [la antigua Atenas], sino que vivian dentro de las fronte-
ras de esta ciudad-Estado pero por lo general tenian derechos politicos
limitados o nulos. Los derechos politicos en Atenas se otorgaban solo en
circunstancias especiales, pero incluso en esos casos podian convertirse
en "personas con igualdad de deberes’, pero no en “ciudadanos”. Esta era
|la proteccién del sistema, ya que el extranjero no podia participar en las
decisiones de la ciudad-Estado ni reclamar ningtn tipo de poder politico.
En cuanto a la ayuda financiera de la democracia ateniense a los no ciu-
dadanos, probablemente era inexistente, ya que no tenian derecho a un
salario. Por el contrario, existian deberes econémicos de los metecos hacia
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la ciudad, como el metikion [tipo de tributacion especifica de los metecos],
que formaba parte de los ingresos oficiales del Estado o el theorika [tipo
de tributacion], para los metecos ricos. Y todo esto se aplicaba a los griegos
de otras ciudades, todos los demds eran simplemente ... "barbaros”.

Através del andlisis de varios comentarios como este, identificamos cuatro
elementos conceptuales en las formas en que se representa la historia nacio-
nal para formular argumentos sobre los derechos de la ciudadania:

1. Continuidad de la nacién;

2. |dealizacion del pasado;

3. Obligacién moral hacia el pasado;
4.Homogeneidad de la nacion.

De hecho, estos cuatro temas representan claros conceptos erréneos sobre
los procesos histéricos porque la investigacion historiografica muestra clara-
mente que el desarrollo de las naciones es bastante discontinuo y heterogé-
neo. Por lo tanto, una representacion continua y homogénea del pasado nacio-
nal es simplemente una idealizacion que finalmente produce una obligacion
moral imaginada. Como hemos sefialado en otro lugar (Van Alphen y Carretero,
2015), la idealizacién del pasado lleva a percibirlo como un ejemplo moral a
seguir en el presente. Asi, las ideas sobre idealizacion se complementan con
ideas de obligacion moral que examinaremos posteriormente. Por tanto, la
moralidad es una caracteristica reconocida de las narrativas histdricas. Gergen
(2005) ha sugerido que las narrativas histdricas construyen un estatus moral
para los actores involucrados en la historia. Los estudios sobre el “consumo”
de historia revelan que las narrativas histdricas de los estudiantes contienen
un juicio moral positivo y una legitimacion de las acciones del grupo nacional
(Lopez, Carretero & Rodriguez-Moneo, 2015). Curiosamente, en nuestros es-
tudios anteriores se encontraron resultados coincidentes con estudiantes de
secundaria y universitarios tanto en Espafia como en Argentina (Carretero &
Kriger, 2011; Carretero & Van Alphen, 2014). Por lo tanto, parece que existe
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una clara convergencia entre la escolarizacion formal y los usos y las represen-
taciones informales de la historia entre los ciudadanos.

Es muy importante reconocer que estas representaciones historicas pro-
bablemente tengan un doble origen. Es decir, por un lado seguramente estan
influidos por la historia escolar pero, por otro lado, probablemente también
sean generados por fuentes informales, como discursos politicos influyentes.
Porejemplo, en nuestro trabajo anterior (Van Alphen y Carretero, 2015) hemos
analizado los discursos politicos de Obama. En uno de ellos declara:

“[Clada vez que nos reunimos para tomar posesion de un presidente, da-
mos testimonio de la fuerza duradera de nuestra Constitucion. Afirmamos
la promesa de nuestra democracia. Recordamos que lo que une a esta
nacién no son los colores de nuestra piel ni los principios de nuestra fe
ni el origen de nuestros nombres. Lo que nos hace excepcionales, lo que
nos hace estadounidenses, es nuestra lealtad a una idea articulada en una
declaracion hecha hace mas de dos siglos. [...] Hoy continuamos un viaje
interminable para unir el significado de esas palabras con las realidades
de nuestro tiempo.[...] Los patriotas de 1776 no lucharon para reempla-
zar la tirania de un rey con los privilegios de unos pocos, o el gobierno de
una turba. Nos dieron una republica, un gobierno de, por y para el pue-
blo. Encomendando a cada generacion mantener a salvo nuestro credo
fundacional. Y desde hace més de 200 afios lo hemos hecho. A través de
la sangre extraida con l&tigo y sangre extraida con espada, notamos que
ninguna unién fundada en los principios de libertad e igualdad podria so-
brevivir mitad esclava y mitad libre. Nos renovamos y nos comprometimos
a avanzar juntos".

Los acontecimientos politicos descriptos en este discurso se presentan
como una tendencia teleoldgica: "A través de sangre extraida con létigo y san-
gre extraida con espada, observamos que ninguna union fundada en los prin-
cipios de libertad e igualdad podria sobrevivir mitad esclava y mitad libre". Y
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hay un claro sentido trascendental. Se unen pasado y presente al afirmar: “Nos
renovamos y nos comprometimos a avanzar juntos”. Es obvio que Estados Uni-
dos de América ha cambiado dramdticamente durante 200 afios, pero estos
cambios parecen subordinados a una conexién idealizada entre el pasado y el
presente. La excepcionalidad del pueblo en el presente la otorga la constitu-
cion establecida en el pasado. Sin embargo, ;no es esta supuesta excepciona-
lidad de Estados Unidos de América un producto de un mito de origen?

Por eso, es muy importante analizar quiénes estaban incluidos en esa de-
mocracia. Definitivamente, los nativos y los esclavos afroamericanos no fueron
incluidos porque ni siquiera eran considerados como sujetos histdricos y civi-
cos. Por lo tanto, la expresion "nosotros el pueblo” como palabras iniciales y
fundacionales de la Constitucion de los Estados Unidos de América no signifi-
caba en absoluto la totalidad de los seres humanos que vivian en ese territorio
en ese momento histérico. Por el contrario, esa expresion inclufa solo a una
pequefia cantidad de personas. De hecho, solo se incluyeron hombres ricos
y solo ellos tuvieron la posibilidad de votar y de ejercer otros derechos demo-
créticos, de forma muy parecida a lo que acontecié en la idealizada Argentina
liberal de Milei. Asi, la esclavitud existié durante més de 60 afios y fue la prin-
cipal causa de la Guerra Civil (1861-1865). Después de esta guerra se abolid
la esclavitud, pero aun asi millones de afroamericanos no tenian los mismos
derechos que los blancos y esta situacion continué hasta 1968. Por lo tanto, se
puede concluir que las narrativas maestras oficiales de los Estados Unidos de
América, como representaciones del pasado, contienen un nimero importan-
te de conflictos cuando se examinan bajo un escrutinio histdrico preciso (véase
también en pdrrafos posteriores el andlisis de la narrativa maestra del dia de
Accién de Gracias). De hecho, estos conflictos fueron detectados por sectores
importantes de la poblacién que expresan una falta de interiorizacion de esas
narrativas e incluso las rechazan como representaciones veraces de su pasado.
Este es el caso de los estudiantes afroamericanos entrevistados por Epstein
(2008), quienes criticaron duramente la vision lavada del pasado de Estados
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Unidos de América que les ofrecian los contenidos curriculares de Historia es-
colar. Como consecuencia de ello también pedian contenidos histéricos muy
diferentes incluyendo una vision mucho mas inclusiva de su propio pasado
(Carretero, 2017).

Pero a pesar de estas criticas, se podria concluir que las narrativas maestras
oficiales de Estados Unidos de América, aunque consisten en una vision esen-
cialista del pasado, estan vivas y coleando en el sentido de ser un recurso sim-
bélico que mantiene el statu quo politico actual. En otras palabras, se puede
suponer que su influencia como dispositivo de internalizacién que proporcio-
na el motivo principal para un proceso de identificacion con un sujeto histdrico
idealizado sigue siendo muy poderosa. Sin duda, esta narrativa maestra sigue
desempefando un papel importante y contribuye decisivamente a mantener
viva la cohesién social en Estados Unidos de América.

EL PAPEL DE LA INTERIORIZACION DE LAS IDEAS SOBRE EL
PASADO

Las creencias en el funcionamiento de las sociedades es esencial. Y, definiti-
vamente, las creencias son el resultado de un proceso de internalizacidn. Esto
puede verse con claridad en los regimenes dictatoriales. Primero examinaré
la cuestion del papel de las creencias ideoldgicas en el caso de los paises dic-
tatoriales y, més tarde, en el caso de los democréticos. En ambos casos me
centraré en las dimensiones histéricas de las visiones ideoldgicas y en cémo
|as representan las narrativas histdricas maestras. Por supuesto, las narrativas
maestras no incluyen todos los contenidos histdricos de una ideologia, pero
representan una parte esencial de ella. Hasta cierto punto se podria considerar
que son el nticleo del mismo.

Es una idea muy reveladora considerar el desarrollo histérico de las dicta-
duras en estrecha relacién con el proceso de internalizacién de sus supuestos
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ideoldgicos, particularmente sobre el pasado. Es bastante interesante que, en
los paises occidentales, el colapso de la URSS en 1991 haya sido representa-
do como un proceso de abajo hacia arriba. Es decir, de revuelta y protesta, al
menos en el caso de los estudiantes universitarios estadounidenses (Voss, Ca-
rretero, Kennety Silfies, 1994). Es decir, los ciudadanos, en muchos paises del
mundo, tendieron a ver los acontecimientos de agosto de 1991 como una re-
volucién del pueblo oprimido contra el poder comunista. Pero probablemente
esta representacion engafiosa sea solo una consecuencia de cémo los medios
de comunicacion occidentales presentaron los acontecimientos. La mayoria de
los historiadores y analistas politicos actuales cuentan una historia muy dife-
rente. Lo ven como un proceso politico de arriba hacia abajo, producido basi-
camente por la élite politica comunista en un contexto en el que un declive
progresivo de la internalizacién de las narrativas maestras soviéticas ya era un
hecho. Asi, una parte influyente de las élites comunistas decidié abandonar
el modelo soviético y adoptar el democratico, manteniendo al mismo tiempo
la posicién de élite tanto politica como econémica. Es muy probable también
que estos lideres se dieran cuenta de que si el sistema comunista de la URSS
se mantenia nunca alcanzaria el nivel de desarrollo tecnoldgico de los Estados
Unidos de América y del resto de los paises occidentales, particularmente en
relacién con el creciente logro, en los afios 90, de las computadoras personales
y de la digitalizacion de numerosos entornos. No es casualidad que el presi-
dente Putin fuera un ex agente y lider de la KGB, la policia politica de la URSS,
como brillantemente ha analizado Masha Gesse (2017).

Pero, ; por qué la internalizacién de las ideas y narrativas comunistas dismi-
nuy6 drasticamente después de 60 afios de revolucion comunista? Echemos
un vistazo mas de cerca a esta cuestion. Inmediatamente después de 1917,
la idea de la Revolucidn Soviética como un hito de la historia rusa que trajo
|a liberacién del pueblo y la superacion de la opresion del zar se convirtié en
una narrativa maestra. Seguin esta narrativa, Lenin, como lider maximo de los
bolcheviques, fue el gran héroe porque tomd las decisiones politicas correctas
para superar al gobierno opresivo del zary llev la revolucién comunista al éxi-
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to. Pero después de los afios 20, cuando Lenin murid y Stalin estaba en el po-
der, comenzd un periodo muy conflictivo en la URSS. Las discusiones abiertas
sobre asuntos politicos fueron severamente limitadas y comenz6 un periodo
de represidn politica que duré décadas. Como indicaron algunos historiadores
(véase, por ejemplo, Schlogel, 2008), este terror masivo fue simultaneo con
la existencia -también generalizada- de una basqueda politica de la utopia
comunista. En términos generales, los historiadores piensan que alrededor de
un tercio de los miembros del partido comunista fueron perseguidos politi-
camente. Pero es importante tener en cuenta que el espiritu revolucionario
no cambid inmediatamente entre la poblacién. Es decir, la mayor parte de la
sociedad participé muy activamente en la revolucion y este comportamiento
produjo cambios draméticos y muy répidos en la estructura de la sociedad. Se
puede mencionar una experiencia similar en el caso del régimen nazi. Asi, a
pesar de la existencia de una represidn politica generalizada y violenta contra
los disidentes y los ciudadanos de origen judio, la mayor parte de la poblacién
alemana estuvo basicamente a favor de Hitler hasta el final de la guerra. Judt
(2015) mostré que la mayoria de los programas de desnazificacién llevados
a cabo después de la guerra por los aliados fueron interrumpidos porque no
tuvieron la capacidad de cambiar las creencias politicas de la poblacién ale-
mana. Por lo tanto, es importante considerar que los procesos de revisién de
creencias y cambio conceptual en Historia -que subyacen a todo proceso de
interiorizacién-, necesitan tiempo y -probablemente- una década no sea sufi-
ciente para producirlo. Los nazis estuvieron en el poder unos 10 afios pero la
revolucion soviética durd 75 afos.

Como resultado de la politica estalinista, la narrativa maestra de la Revolu-
cion Soviética fue distorsionada y presentada al pueblo como si tuviera serios
cambios en sus protagonistas. Por ejemplo, consideremos uno de los cambios
mas conocidos. Como es sabido, Trotsky tuvo un papel muy influyente en los
acontecimientos revolucionarios de 1917. Por lo tanto, fue un agente impor-
tante de la Revolucién Soviética. Pero tenia una vision politica diferente a la
estalinista dominante y fue expulsado del Partido Comunista y perseguido po-
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liticamente al igual que cientos de miles de personas. De hecho, su familia fue
ejecutada y él mismo fue asesinado algunos afios después en México, donde
estuvo exiliado. Miles de imégenes fueron censuradas e incluso modificadas
incluyendo también la sustitucion de unos personajes por otros (King, 1997).
Por lo tanto, no solo fue expulsado del presente sino también del pasado y, por
supuesto -como consecuencia- del futuro. Como es de suponer, este intento
de cambiar la historia implicé una gigantesca operacion de transformacion y
censura de numerosos productos culturales, como libros de texto, enciclope-
dias, periddicos, carteles y muchos otros documentos. Una consecuencia muy
importante de esta falsificacion de historias y de imagenes fue que la narrativa
oficial inicial se convirtié en una contranarrativa y, asi, el proceso de internali-
zacion fracaso por completo. En otras palabras, la visién inicial sobre la historia
de la Revolucién Soviética cambié dramaticamente, mientras que la represion
politica se mantuvo bajo diferentes formatos durante aproximadamente cinco
décadas més, hasta que finalmente solo una minoria de personas creyd en los
relatos histdricos fundacionales de la Revolucién Soviética. Es importante con-
siderar que tras la muerte de Stalin hubo una decisién, liderada por Khrush-
chev, para detener la brutal represién politica pero el sistema comunista siguié
siendo - de todos modos - una dictadura.

El fracaso del proceso de internalizacién de la narrativa maestra de la Revo-
lucién Soviética fue documentado por numerosos estudios en varios campos,
como la Historia, la Educacién y la Psicologia. Por ejemplo, el trabajo de Aho-
nen (1992) realizado en la RDA en medio del proceso de cambio del comu-
nismo a la democracia (1989-1991) mostré que los contenidos histéricos de
los planes de estudios cambiaron draméticamente. Esto implicé un cambio
severo en la version oficial de la vision comunista y -de hecho- la presion de
ciudadanos y de docentes ya lo habia iniciado algunos afios antes del colapso
del sistema comunista. Algo similar ocurrié con muchas ideas historiograficas
oficiales en varios paises ex comunistas (LeGoff, 1990). Un niimero importante
de estos puntos de vista experimenté un cambio dramatico inmediatamente
después de 1989-1991. Esto estuvo muy relacionado con lo que sucedié con

Celebrando a Tono, Tomo 1_CIERRE.indd 337 @ 24/1/24 12:24



338 i Construccion de conocimientos en el campo psicoldgico

los simbolos heredados en muchos paises ex comunistas.

En el campo de la psicologia sociocultural el trabajo de Wertsch (1998;
Wertsch & Rozin, 2000) mostré que los ciudadanos soviéticos declaraban
abiertamente que estaban obligados a considerar las narrativas “oficiales”
como verdaderas para evitar la represion politica pero no creian en absoluto
en a ellos. De manera més ficticia, este proceso de Estados totalitarios no solo
influyd en los procesos de internalizacién de los ciudadanos sino que también
produjo una censura dramética y violenta que fue brillantemente analizada
por George Orwell en su obra maestra 7984. Como dice Winston Smith en esta
novela, la verdad se convierte en mentira y viceversa.

De hecho, los intentos actuales por aumentar la internalizacion de las narrati-
vas maestras comunistas del pasado y de recuperar otras ain mds antiguas rela-
cionadas con el periodo de los zares son una clara iniciativa politica y educativa del
presidente Putin. Este proceso ha sido plenamente documentado por diferentes
autores (Korostellina, 2017, Tsyrlina y Lobov, 2017) mostrando que los actuales
libros de texto de Historia rusa estan muy cerca de la propaganda politica.

EL SIGNIFICADO CONTEXTUAL DE LAS NARRATIVAS
MAESTRAS

No hay duda de que el proceso de internalizacion de las narrativas maestras pue-
de deparar serias sorpresas. Por ejemplo, como hemos analizado en otro lugar
(Carretero y Van Alphen, 2017), las imdgenes de Engels, Marx y Lenin ocupa-
ban un lugar importante en los centros de reunién de estudiantes mexicanos.
Probablemente estos estudiantes hayan pintado ellos mismos esta represen-
tacién de la narrativa marxista porque la consideran un simbolo muy significa-
tivo de liberacién politica y cultural. Es importante tomar en cuenta que estos
estudiantes discuten precisamente cémo organizar acciones de protesta contra
la desaparicién de 47 compafieros de su escuela en 2015. Hasta el dia de hoy
no hay informacion confiable proporcionada ni por la policia ni por el Gobierno
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mexicano acerca de los autores de esa desaparicién. Una comision internacional
enviada por Naciones Unidas denuncié -incluso- la falta de cooperacién del Es-
tado mexicano. En otras palabras, estaimagen aparece como una representacién
iconica de una narrativa que en realidad es una contranarrativa, que indica tanto
una critica de la situacion actual de violacién de los derechos humanos como la
aspiracién de una vida mejor basada en la utopfa comunista.

Por tanto, surge una pregunta critica al comparar todas estas imagenes. Es
decir, ;por qué en algunas sociedades los ciudadanos descartan los simbolos
comunistas mientras en otras ain generan una preferencia tan positiva? Al
mismo tiempo, los simbolos politicos e histricos de los Estados Unidos de
América aparecen para muchas sociedades latinoamericanas asociados a una
fuerte critica a las acciones politicas imperialistas, como el apoyo a las dictadu-
ras militares en la region durante los afios 70.

Intentemos encontrar la respuesta en el desarrollo de los acontecimientos
histdricos. Una diferencia clara aparece como posible respuesta a esta pregun-
ta. En algunos casos, cémo en los antiguos paises comunistas los simbolos
marxistas y leninistas representaban el poder opresor del Estado y como este
poder fue utilizado durante décadas para llevar a cabo una represion siste-
mética de la libertad politica y personal. En una serie de contextos de paises
de América Latina estos simbolos probablemente representan la resistencia
frente a la violencia estatal y, al mismo tiempo, la creencia en una sociedad
mejor basada en una visién utépica marxista.

Como se dijo antes, se sostiene habitualmente que en los paises demo-
créticos la internalizacién de contenidos ideoldgicos no estd determinada por
el uso de la violencia sino por una discusién abierta, que podria influir en las
creencias y representaciones. En este sentido, creo que vale la pena examinar
este proceso. Consideremos, por ejemplo, el caso de la narrativa fundacional
de los Estados Unidos de América tal como suele representarse en los libros de
texto y enciclopedias.

Me refiero a la historia de los Pilgrim (peregrinos) como un grupo de per-
sonas que decidieron escapar del Reino Unido y buscar un nuevo territorio en
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el extranjero, en el llamado Nuevo Mundo, donde hubiera libertad religiosa.
Segn la historia tradicional esto sucedid en la costa este del territorio nortea-
mericano, donde los nativos locales ya vivian desde hace miles de afios. Los
Pilgrim tuvieron varias dificultades para superar su adaptacion al nuevo terri-
torio pero de todos modos se llevaron muy bien con los nativos. Este evento se
celebra todos los aflos como una fiesta nacional alrededor de los primeros dias
de noviembre. Como narrativa fundacional tiene un enorme poder simbélico.
Proviene del mensaje explicito de claro respeto y didlogo de los Pilgrim con
los indigenas. Por supuesto, estos aparecen como los antecedentes del sujeto
histérico nacional. Es decir, como la primera versidn de los padres fundadores.

Como es muy obvio, esta narrativa en su conjunto contiene un claro des-
enfoque histdrico porque el desarrollo de los Estados Unidos de América como
nacién desde el siglo XVII ha implicado una relacion muy agresiva con los nati-
vos, incluyendo la apropiacidn de su territorio, el exterminio y la opresion eco-
némica politica y econdmica. Sin embargo, la narrativa maestra mencionada
intenta transmitir la idea de que la relacién con los habitantes originales del
Nuevo Mundo fue pacifica y sin conflictos. Es decir, se supone que la coopera-
ciony la ayuda mutua caracterizaron las relaciones con los nativos. Pero en rea-
lidad, existen varias criticas sobre la centralidad simbélica de esta celebracién
nacional que se basan en la discrepancia entre cémo aparece cada afio este tra-
dicional acontecimiento histérico en los medios de comunicacién, sostenidos
por una industria cultural muy poderosa como los libros de texto, y la evidencia
aportada por los estudios histéricos. Loewen (1997) mostré cémo los estudian-
tes reciben una visién muy lavada de la relacién entre los nativos y los europeos
que llegaron al Nuevo Mundo desde el siglo XVII. Un ejemplo muy claro de la
negacion de esta relacién conflictiva y del proceso de colonizacién en general
se puede ver en el Museo Nacional del Indio Americano ( http://www.nmai.
si.edu ). Sorprendentemente, este museo se creé en 2005, aproximadamente
un siglo después que muchos museos nacionales de los Estados Unidos de
América.Y la violencia no aparece casi nunca, segtin pude comprobar personal-
mente en una visita. En Argentina se puede hablar de un proceso muy similar
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relativo a la Conquista del Desierto, que es basicamente negada por la cultura
de masas, asi como por gran parte de la cultura escolar, como puede verse en
los trabajos del propio Castorina (Barreiro y Castorina, 2017).

CONCLUSION

En este articulo analizamos cémo las investigaciones actuales sobre
representaciones histéricas juegan un papel importante en la reflexion inter-
disciplinaria acerca de cémo comprender los procesos de cambio e interiori-
zacion. Partimos del ejemplo del discurso de Milei, repleto de falsedades que
podrian ser interiorizadas por la poblacion. En este sentido, consideramos las
representaciones histéricas desde dos puntos de vista. Por un lado, una se-
rie de ideas derivadas de estudios historiograficos y de la ciencia politica. Por
otro, introdujimos aportaciones de los estudios de las ideas histdricas de la
ciudadania. Estos son muy importantes porque indican la forma en que los
ciudadanos interiorizan el pasado de sus comunidades nacionales y cultura-
les. Este proceso de internalizacion es esencial para desarrollar y mantener
un sistema democrético. En relacién con este tema, comparamos el papel de
las creencias ideoldgicas en paises democraticos y dictatoriales. Es claro que
en estos Ultimos el sistema politico no permite un debate democrético y esto
produce finalmente una falta de apoyo politico y de cohesion social. Pero tam-
bién es cierto que en las sociedades democraticas las creencias ideoldgicas se
mantienen a través de una vision idealizada del pasado nacional. Esta version
esencialista se basa en mitos fundacionales bajo la forma de narrativas maes-
tras. Es importante considerar que las creencias sobre estas narrativas maes-
tras son muy contextuales; la misma narrativa, por ejemplo comunista, podria
desempedar un papel muy diferente en un contexto de resistencia versus un
contexto de dominacién.
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EL CONOCIMIENTO NUMERICO EN LA
ENCRUCIJADA EPISTEMOLOGICA

Eduardo MarTi

INTRODUCCION

El conocimiento numérico -es decir, el conocimiento relativo a los
nlimeros naturales- es un componente esencial de nuestras vidas.
Es uno de los fundamentos de las matematicas, y un pilar, a su vez,
de la ciencia y de los avances tecnoldgicos. El nimero es también
uningrediente esencial de nuestra relacion cotidiana con el mundo
fisicoy social. El hecho de centraros sobre el nimero de elementos
de una coleccién, independientemente de la forma, del tamafio, el
colory otras particularidades de estos elementos y saber evaluarlo,
compararlo con otros nimeros y operar con ellos nos permite tener
una mirada sobre el mundo muy especial, poderosa y -a la vez-
muy Gtil. Saber que no es lo mismo interactuar con una persona
que con tres, que no es lo mismo que nos acechen dos avispas que
un enjambre, que si llegamos més de 15 minutos tarde se cerrardn
las puertas del teatro o saber con precision el dinero que nos queda
para llegar a fin de mes son algunos ejemplos, entre otros muchos,
de que un conocimiento numérico, aunque sea elemental, es esen-
cial para nuestra adaptacion al entorno en que vivimos.

El hecho de que el conocimiento numérico es una categoria
bésica y poderosa de nuestra arquitectura mental suscité el in-
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terés de filosofos y cientificos. El deseo de investigar su origen y naturaleza
fue el centro de controversias epistemoldgicas acaloradas. Platén, Euclides,
Kant, Leibniz y -més recientemente- Cassirer, Rusell, Peano y Hilbert son
pensadores, entre otros muchos, que debatieron sobre el nimero. Desde
mediados del siglo XX, la contribucidn de la psicologia, especialmente de la
psicologia del desarrollo, fue decisiva para elucidar algunas de estas contro-
versias. En el presente capitulo, adoptaré la perspectiva de la psicologia del
desarrollo, convencido de que analizar el origen y las transformaciones de
cualquier proceso psicoldgico es fundamental para entender su naturaleza
(Marti, 2022).

EL PUNTO DE VISTA DE LA ESCUELA DE GINEBRA

No es de extrafiar que Piaget se interesara por el nimero. Ahondar en la natu-
raleza y el origen del conocimiento numérico suponia un reto esencial para su
proyecto epistemoldgico (Piaget, 1967, 1973). Piaget fundamenté su posicion
tedrica en datos provenientes del estudio del desarrollo infantil. Sus trabajos
pioneros con Szeminska (Piaget, 1942; Piagety Szeminska, 1941) fueron reto-
mados y ampliados por otros colaboradores del Centro Internacional de Epis-
temologia Genética (Gréco et al., 1960; Gréco y Morf, 1962). Piaget entendi6
el ndmero como “un doble acto de reunir y ordenar” (Piaget, 1967, p. 132)
y, fiel a sus postulados constructivistas, justificd que el nimero se elabora a
través de un proceso sintético de las operaciones de clasificacién y seriacién.
Contrariamente a las tesis empiristas, sostuvo que el conocimiento numérico
no se extrae de los objetos sino que, mediante la accién del sujeto, se afiade a
ellos. Pero tampoco es un conocimiento innato, segtin Piaget, pues es fruto de
un proceso transformativo que se extiende en el tiempo. Son, pues, las opera-
ciones de clasificacion y seriacidn las que posibilitan el nimero; operaciones
que son la prolongacion, a nivel representativo, de las acciones del periodo
sensorio-motor. Eso es, sintéticamente, lo que defiende Piaget.
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La tarea que mejor ilustra la importancia de las operaciones en el cono-
cimiento numérico es la de la conservacion de cantidades discretas. En ella,
el nifio ha de comparar dos colecciones que incluyen un mismo niimero de
elementos cuando en una de ellas se modifica la disposicion de los elementos.
Para Piaget no se puede hablar de nimero antes de que se haya constituido
una conservacién del valor cardinal de una coleccién de elementos -fichas,
por ejemplo- con independencia de las disposiciones espaciales de estos ele-
mentos. Y para ello se necesitan las operaciones de clasificacion y seriacion.
El nimero es, pues, para Piaget, una construccién relativamente tardia, que
ocurre en el periodo de las operaciones concretas -a partir de los seis afios,
aproximadamente-. Piaget desligé el conocimiento numérico de practicas
usuales como el conteo; el nifio puede saber contar, pero a veces no entiende
que el conteo le sirve para conocer el valor cardinal de una coleccion. No hay
realmente nimero hasta que se consiga la sintesis operatoria.

A pesar del interés de una postura que defiende la contribucién acti-
va del sujeto en la construccion del nimero y que adopta una mirada evoluti-
va, uno de sus inconvenientes es que se pone todo el énfasis en el punto final
-sintesis operatoria- y lo que antecede, antes de los seis-siete afios, se juzga
en funcién de este punto de llegada y de forma negativa. Y la verdad es que,
antes de que el nifio construya las operaciones que le permitirdn entender el
concepto de nimero en toda su complejidad conceptual y 6gica, surgen cono-
cimientos variados acerca del nimero que hay que tomar en consideracion.

EL DESAFIO NATIVISTA

Alo largo de las tltimas décadas, los avances metodoldgicos en el estudio del
desarrollo temprano -entre las que destacan las técnicas de habituacion o de
preferencia-,permitieron poner de manifiesto una sensibilidad muy temprana
que tenemos los humanos para discriminar cantidades discretas. Hoy en dia,
hay un acuerdo en aceptar que, desde los primeros meses de vida, los bebés
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son capaces de discriminar dos estimulos -visuales en la mayoria de estudios,
pero también auditivos- que incluyen un nimero distinto de elementos. Pero
no cualquier tipo de diferencia numérica es pertinente. La discriminacién tiene
éxito en colecciones pequefias -de menos de tres-cuatro elementos-. En estos
casos, los bebés son capaces de discriminar estimulos que varian en el nimero
de elementos y son también sensibles al aumento o a la disminucién de ele-
mentos de una determinada coleccién. Cuando se trata de colecciones con un
mayor nimero de elementos, también es posible la discriminacién siempre y
cuando la diferencia sea mas grande cuanto més grande es el tamafio de las
colecciones. Por ejemplo, los bebés pueden discriminar una coleccién de 8
elementos y otra de 4, pero no la de 8 con una de 12. Esta capacidad de discri-
minacién perceptiva aplicada al niimero llevé a muchos autores a defender que
los humanos nacemos con un conocimiento numérico nuclear -core knowledge-
(Carey, 2009; Feigenson et al., 2004; van Loosbroek y Smitsman, 1990; Xu y Spe-
lke, 2000). Como sefiala Dehaene (2016), tendriamos al nacer "una percepcion
del nimero inmediata, automética y sin control consciente” (p. 235).

La tesis nativista acerca del nimero se fundamenta también en los resulta-
dos de estudios con diversas especies animales -primates no humanos, pero
también algunos mamiferos, aves, anfibios y peces-, lo que hace pensar que
es una capacidad seleccionada a lo largo de la evolucién por sus ventajas adap-
tativas (Brannon, 2005; Brannon &Terrace, 1998; Hauser & Carey, 2003). Una
sensibilidad hacia el nimero, que aparezca tempranamente, que sea rapida y
que no necesite aprendizaje alguno, es un buen candidato para la seleccién
natural. Esto explicaria que, seglin esta perspectiva, nacemos con un cierto
sentido del niimero.

DEBILIDADES DE LATESIS NATIVISTA

El' meollo de la cuestion es profundizar sobre lo que se entiende como un cierto
sentido del nimero. Es dificil rechazar el hecho de que, desde muy temprano,
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los humanos tenemos la capacidad perceptiva de diferenciar estimulos que
incluyen un nimero diferente de elementos. Es una capacidad que tiene sus
restricciones: funciona con precisién con niimeros muy pequefios y de forma
aproximativa con nimeros mayores. Compartimos esta capacidad con muchos
animales. Pero, ;se trata realmente de un conocimiento numérico?

Una primera cuestion es analizar la naturaleza de esta capacidad discri-
minativa que aparece tan pronto en el desarrollo. El paradigma experimental
mads comun utilizado en estos estudios sitda a los bebés ante estimulos visua-
les proyectados en pantallas; lo que se estudia son los cambios de atencién de
los bebés ante cambios de los estimulos provocados por el experimentador.
Un primer problema es que no es sequro que la agudeza visual de los bebés
de estas edades -primeros meses de vida- sea suficientemente buena para
distinguir con claridad los elementos que componen las colecciones. Tampo-
co estd claro que el sujeto haya podido realizar una adecuada segmentacién
de las partes del estimulo visual, necesaria para que se aprecie el nimero de
elementos. Al estar ausente toda referencia a las acciones del sujeto -ya sean
motoras o acciones perceptivas ligadas a los movimientos oculares-, es dificil
asegurarse que los bebés reaccionan al nimero de elementos de los estimulos
y no a otros aspectos. Y como los aspectos estrictamente numéricos de los esti-
mulos correlacionan con otras informaciones relacionadas con cantidades con-
tinuas -espacio ocupado, densidad, perimetro total, etc.- es probable, como
sostienen algunos autores (Leibovich et al., 2017), que las discriminaciones
que realizan los bebés se basen en todos estos indicios continuos -propias
de cantidades continuas- y no en el nimero de elementos -cantidades dis-
cretas-. El trabajo de segmentacion exige un proceso costoso y supone una
intervencion activa del sujeto; algo ausente en paradigmas empleados en es-
tos estudios experimentales en los que la accién del sujeto no se toma en con-
sideracion. Hay evidencia de que el trabajo de segmentacion de los elementos
de una coleccion es un proceso complejo donde intervienen gestos de sefialar
y, mds tarde, etiquetas verbales cuando los nifios empiezan a contar con la
ayuda de un adulto (Cavalcante et al., 2019). Para hablar de nimero hay que
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garantizar un proceso de discretizacion-segmentacion de los elementos, algo
que, desde el punto de vista del sujeto, no estd garantizado en estos estudios
realizados con bebés en el laboratorio.

Como ya mostaron Piaget y Szeminska (1941) en la tarea de conservacién
del nimero y han corroborado otros muchos estudios (véase, por ejemplo, Br-
yant, 1972; Gelman, 1969; la revision de Maza, 1987), no es facil para los nifios
evaluar el nimero de elementos de una coleccién obviando las particularidades
perceptivas de su disposicion. Para hablar propiamente de nimero habria que
asegurarse de que los bebés atienden a cantidades discretas y no a cantidades
continuas. Es imprescindible, pues, incorporar disefios de estudio en los que las
acciones de los bebés con los objetos tengan mayor protagonismo.

Ademds, si los bebés poseen algun tipo de conocimiento numérico des-
de los primeros meses de vida, ;por qué es tan largo y costoso que los nifios
muestren un conocimiento numérico, no solo teniendo en cuenta las exigen-
cias tardias que propone Piaget -hasta los seis-siete afios, segtin €, no hay
verdadero concepto de niimero- sino los numerosos trabajos que muestran
un lento progreso en el conocimiento del valor cardinal asociado a las prime-
ras palabras-nimero entre dos y cuatro afios de edad (Rodriguez y Scheuer,
2015)? Un contraargumento a esta critica podria ser que el conocimiento nu-
mérico innato es de cardcter perceptivo y no-simbélico mientras que el cono-
cimiento numérico al que alude Piaget o el que resulta de los trabajos sobre
el valor cardinal en nifios algo mayores es de naturaleza simbdlica (Gilmore
et al., 2010). Pero ;tiene sentido hablar de nimero cuando el conocimiento
en cuestién no tiene cardcter simbélico? El nimero es simbdlico por naturale-
za y exige un tratamiento simbélico para su construccién y expresion, ya sea
a través del lenguaje -palabras-nimero-, gestos -mostrar con los dedos una
cantidad-, notaciones, grupos de objetos puestos en correspondencia con los
elementos de otra coleccion o zonas del cuerpo -el cuerpo como referente,
pensemos, por ejemplo, en el sistema ideado por los Paptes de Nueva Gui-
nea- (Ifrah, 1981; Leibovich y Ansari, 2016; Mix et al., 2005; Rodriguez et al.,
2018). Hablar de conocimiento numérico antes del acceso a la funcién simbé-
lica resulta problematico.
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Un argumento suplementario que muestra que esta capacidad tempra-
na de discriminacion perceptiva de naturaleza no-simbélica dista mucho
del conocimiento numérico es que existen bastantes lenguajes que poseen
muy pocos términos numéricos que se refieren a cantidades precisas. En es-
tas culturas, solo es posible nombrar con precisién y con un término propio
cantidades pequefias -uno, dos, tres-, como mucho, hasta cinco (Pica et al.,
2004). Estas formas rudimentarias de manejar las cantidades numéricas es-
tdn muy alejadas de un verdadero sistema numérico recursivo -generacién de
cualquier nimero- y operatorio -cualquier nimero se puede descomponer
en otros niimeros-. Si es cierto que, al nacer, todos tenemos un conocimiento
basico del ndmero, ; por qué algunas culturas desarrollan tan poco este conoci-
miento mientras que otras sf lo hacen? Esto nos sefiala otro rasgo interesante:
si es cierto que el elemento simbélico -el lenguaje, por ejemplo- es un com-
ponente esencial del nimero, no es suficiente para crear sistemas numéricos
complejos. Sequramente, otros determinantes sociales y culturales han sido
decisivos para que surjan, en diferentes grupos humanos, sistemas numéricos
articulados como el nuestro.

En sintesis, y adoptando una mirada amplia sobre |a tesis nativista, es posi-
ble sefialar algunos de los supuestos epistemoldgicos en que reposa.

a) Confusion entre el punto de vista del sujeto -en este caso del
bebé- y del observador -el experimentador-

Como alerté Claparéde (1931) hace ya unos cuantos afios, en las investigacio-
nes psicoldgicas es preciso tener en cuenta y diferenciar el punto de vista del
observador y el del sujeto estudiado; y no atribuir conocimientos del primero
al segundo. En los estudios que acabamos de evocar, todo parece indicar que
no se diferencian con claridad ambas perspectivas. En efecto, los estimulos
que se presentan a los bebés -colecciones que se diferencian por el nimero de
elementos- son, sin duda, contrastes numéricos para el investigador adulto.
Pero, como acabamos de argumentar, no es seguro que lo sean para los be-
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bés. Ademés, calificar como “numérico” al conocimiento pre-simbélico de los
bebés parece abusivo, si aceptamos que una de las caracteristicas esenciales
del ndmero es su naturaleza simbdlica. Puede ser “ntimero” para nosotros,
adultos; no esta claro que lo sea para los bebés.

b) Adopcion de una perspectiva realista/fempirista

Todo parece indicar que la perspectiva epistemoldgica que fundamenta la te-
sis nativista acerca del nimero reposa sobre la idea de que el nimero es una
propiedad de los objetos -propiamente, de las colecciones de objetos-. Se cap-
ta de forma automatica, se impone de forma inmediata, sin control consciente.
Algo parecido a lo que podria ser la percepcién del color. Es como si fuese una
propiedad de la realidad que preexiste a la actividad del sujeto. Esta inme-
diatez del conocimiento supuestamente numérico de los bebés choca con la
idea de que el nimero, a lo largo de Ia historia o del desarrollo, es el resultado
de un proceso de construccion que necesita de la accién del sujeto sobre la
realidad -segmentacidn de elementos, ordenar, clasificar, poner en correspon-
dencia, etc.-. El nimero no esta en los objetos, como parece defender la tesis
nativista; surge de la accién del sujeto sobre los objetos.

¢) Explicacién teleoldgica del conocimiento numérico

El hecho de que nacemos con un conocimiento numérico se suele explicar
como resultado de la evolucion. En efecto, es un conocimiento que compar-
timos con muchas especies animales y que, seguramente, tiene un valor
adaptativo. Pero, como sefiala Nifiez (2017), es errdneo argumentar que es
un conocimiento que ha sido seleccionado basandose en lo importante que
son los nimeros y la matematicas en nuestra sociedad. Esta por verse si las
discriminaciones cuantitativas que son capaces de realizar los bebés tienen
algo que ver con el conocimiento numérico que desarrollaran los nifios afios
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después y que necesitara un contexto cultural determinado y un aprendizaje
de naturaleza social. Por esto, no es un buen argumento sostener que, como
el conocimiento numérico es tan importante en muchas culturas humanas,
fue un candidato de la seleccion natural. Seguramente, es correcto pensar que
una competencia temprana y répida para discriminar cantidades sea un cono-
cimiento Util para muchas especies. Pero, es abusivo pensar que estas especies
necesitan un conocimiento realmente numérico para su supervivencia.

DESARROLLO TEMPRANO DEL CONOCIMIENTO
NUMERICO

Independientemente de cdmo se considere la naturaleza de este conocimien-
to inicial sobre el dominio numérico, lo que es innegable es que a partir del
momento en que los nifios acceden a los simbolos -alrededor de los 18 me-
ses- empieza un periodo muy fructifero para el conocimiento numérico Y, con-
trariamente a lo que defendia Piaget, mucho antes de los seis-siete los nifios
se involucran en muchas actividades relacionadas con los nimeros.

LAS PALABRAS-NUMERO

Con el advenimiento del lenguaje se abren extraordinarias posibilidades para
expresar y pensar en los nimeros. Una linea de investigacion bien afianzada
ha mostrado de qué forma los nifios van entendiendo el significado de los
términos numéricos mas basicos: "uno”, “"dos", “tres", "cuatro”. El propdsito es
entendersi los nifios atribuyen a estas palabras un valor numérico -valor cardi-
nal- estable. Entre las tareas utilizadas, se destacan dos. En la primera -what’s-
on-this-card- se pide a los nifios y las nifias que digan el nimero de elemen-

tos que aparecen dibujados en una tarjeta. El sujeto tiene que pronunciar la
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palabra-ntimero adecuada. En otra tarea -give-a-number-, ante una coleccién
numerosa de objetos se solicita un nimero determinado de ellos. El sujeto tie-
ne que elegir tan solo el nimero de objetos indicados por la palabra-nimero
pronunciada por la experimentadora. Estas tareas no implican necesariamente
que el nifio cuente, puede también apreciar el valor cardinal de una coleccién
sin contar, lo que se conoce como subitizacion y es frecuente en colecciones de
pocos elementos -hasta tres o cuatro elementos-.

Los resultados de estas investigaciones concluyen que los nifios de dos
afos necesitan dos afios aproximadamente para entender de forma progresi-
va el valor cardinal asociado a las primeras palabras-nimero y, a partir de cier-
to momento -alrededor de los cuatro afios-, captan que cualquier palabra-nu-
mero indica un determinado valor cardinal. El primer nivel seria el de los nifios
més pequefios que no consiguen de forma coherente atribuir ninguna pala-
bra-nimero a un determinado valor cardinal -no-knowers-. Luego vendria el
nivel one-knowers en el que obtienen éxito tan solo con la palabra-nimero
"uno” pero fallan con colecciones de dos o mds elementos. Luego vendria el
nivel en que consiguen entender el dos -two-knowers-, luego el tres -three-
knowers- y finalmente el cuatro -four-knowers-. A partir de este nivel -que se
sit(a entre los tres y cuatro afios-, los nifios y nifias ya son capaces de entender
que cualquier palabra-nimero corresponde a un valor cardinal determinado
-cardinal-principle-knowers-.Y gracias al conteo van siendo capaces de aplicar
la palabra adecuada segun el nimero de elementos de la coleccién (Carey,
2009; LeCorre y Carey, 2007; Wynn, 1992).

CONTAR

Aunque no es la Unica -existe la subitizacién-, la via principal para saber con
exactitud cudntos elementos hay en una coleccién es el conteo. A pesar de la
presencia y la importancia del conteo en el contexto familiar y escolar desde
tempranas edades, es revelador que Piaget (Piaget y Szeminska, 1941) des-
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vinculase el conteo del concepto de niimero. Fiel a su modo de acercarse al
desarrollo cognitivo, selecciond tareas y situaciones ajenas a la influencia de
los adultos, centrandose en la Idgica de las acciones de los nifios y no tanto
en su saber verbal. Desestimé el conteo argumentando que saber contar no
garantiza que el nifio entienda lo esencial del nimero. En efecto, es frecuen-
te que los nifios sepan contar adecuadamente una coleccion de elementos
pero que no apliquen el resultado del conteo para inferir cuantos elementos
hay o para decidir si dos colecciones tienen o no los mismos elementos. Sin
embargo, algunos autores de la misma escuela de Ginebra, sefialaron la im-
portancia del conteo antes de que los nifios consiguiesen resolver la tarea de
conservacion. Por ejemplo, segtin Gréco y Morf (1962), el hecho de contar los
elementos puede favorecer la resolucién de la tarea de conservacién pues
el aspecto serial del conteo ligado a la enumeracién tiene como funcion de-
terminar clases de equivalencias numéricas, importante logro anterior a los
invariantes operatorios. Més adelante, Sophian (1988) exploré también las
relaciones entre conteo y tareas de conservacion y Bryant (1997) relaciond los
principios del conteo con la propuesta de Piaget. A pesar de las reticencias de
Piaget, el estudio del conteo se fue imponiendo como una via de estudio del
desarrollo numérico.

Contar no es solo saber recitar una sucesion ordenada de palabras numé-
ricas -"uno, dos, tres, cuatro..."-; algo que los nifios son capaces de hacer muy
pronto, desde que empiezan a hablar. Contar requiere respetar una serie de
principios indispensables para que esta sucesién de palabras desemboque en
un conocimiento numérico: saber cudntos elementos hay en una coleccion. El
conteo fue estudiado de forma sistematica por diversos autores, entre los que
destacan Briars & Siegler (1984), Fuson (1988) y Gelman & Gallistel (1978).
Es un aprendizaje lento que se realiza, en términos generales, entre los dos
y los cuatro afos. Contar no es facil porque requiere que a cada elemento de
la coleccidn se le asigne una etiqueta verbal adecuada y diferente. Se ha de
entender que se puede contar cualquier tipo de elementos y que el orden en
el que se eligen los elementos es irrelevante. Se ha de entender, también,
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que el tltimo término empleado corresponde con el valor cardinal de toda la
coleccidn. Estos cinco principios -correspondencia uno a uno, orden estable,
cardinalidad, abstraccidn, orden irrelevante- son los que garantizan un conteo
sin errores. El principio de cardinalidad tiene especial relevancia pues, como
ya sugirié Piaget (Piaget y Szeminska, 1941) y corroboraron varios autores
(Bermejo, 1996; Sophian, 1988; Wynn, 1990), es posible que nifios y nifias
pequefios apliquen correctamente las palabra-niimero a un conjunto de ele-
mentos pero que cuando se les solicite que entreguen un ndmero exacto de
elementos no utilicen el resultado de su conteo.

Es incuestionable que el conteo es un procedimiento que tiene una
enorme repercusion en los inicios del conocimiento numérico. Saber si los
principios que lo rigen tienen un fundamento innato y que lo que el nifio va
aprendiendo es a aplicarlos, 0 que estos principios son descubiertos progre-
sivamente gracias a las actividades de conteo realizadas por los nifios, es una
cuestion abierta y que ha sido largamente debatida (Fuson, 1988; Gelman y
Gallistel, 1978; Wynn, 1990).

UN DESARROLLO DIVERSO, SOCIALMENTE GUIADO Y DE
NATURALEZA SIMBOLICA

La imagen que hasta aqui hemos ofrecido del desarrollo numérico temprano
se centrd en los cambios y avances que se manifiestan en los nifios como si
fuesen cambios exclusivamente individuales y como si este desarrollo fuese el
mismo para todos. En buena parte, la responsabilidad de esta imagen estd en
que el grueso de estudios sobre el desarrollo numérico focaliza su atencion tan
solo en el sujeto y desestima las interacciones de los nifios y nifias con otras
personas. Es frecuente, también, que no se varien las tareas para un mismo
sujeto; no suele considerarse la variabilidad de las respuestas de un mismo
nifio en situaciones diferentes -variabilidad intra-individual-. Tampoco suele
ser frecuente tomar en cuenta las diferencias entre las respuestas de distin-
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tos nifos -variabilidad inter-individual-. Ademas, el grueso de los anélisis se
centra en respuestas verbales -términos numéricos, conteo-, desestimando
otras formas simbélicas de representar el nimero -gestos, representaciones
graficas, colecciones de objetos-. Teniendo en cuenta estas limitaciones, los
resultados de una serie de estudios muestran un desarrollo numérico algo di-
ferente que el de los estudios clasicos.

Caminos diversos hacia el nimero. Al nacer, los nifios viven en contextos en
los que los nimeros forman parte de su entorno. Es inevitable que el acceso al
dominio numérico sea diverso y que esta diversidad de experiencias repercuta
en el desarrollo de su conocimiento (Bideaud et al., 1991). Dowker (2008), por
ejemplo, sefialé esta variabilidad a los cuatro afios. Pero, es muy probable que
antes de esta edad también existan diferencias entre nifios. Por ejemplo, el
avance en la comprension del valor cardinal no parece ser idéntico para todos
los nifios. Mientras que algunos nifios y nifias de cuatro afios se aproximan
con precisién a colecciones de 5 0 6 objetos, otros manifiestan dudas o inesta-
bilidad incluso con colecciones de 3y no parecen discriminar entre las de 4, 5
0 6 (Sarneckay Lee, 2009). Esta variabilidad tan temprana en las aproximacio-
nes a las situaciones numéricas es un indicio de que el desarrollo numérico es
dependiente de una diversidad de factores y que los caminos y los ritmos en la
construccién del conocimiento numérico pueden ser muy diversos.

Si focalizamos nuestra atencion en la familia, contexto crucial -junto a las
escuelas infantiles- para el desarrollo temprano, se sabe, por ejemplo, que
|a frecuencia con que la familia se involucra en conversaciones numéricas se
relaciona positivamente con el rendimiento en tareas numéricas de nifias
y nifias (Levine et al., 2010; Mac Donald y Murphy, 2021). Pero aunque la
frecuencia de ocasiones pueda, globalmente, ser un factor relevante, lo que
cuenta también es la particularidad de las acciones implicadas -tanto del nifio
como de los adultos-, el tipo de material utilizado, la implicacién de los nifios
y otras caracteristicas de las situaciones (Gunderson y Levine, 2011; Marti et
al., 2016; Young-Loveridge, 2004). Se han revelado, también, las diferencias
de conocimiento que pueden surgir cuando el mismo nifio se involucra en
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diferentes situaciones numéricas (Scheuer et al., 2019). Estos datos muestran
que el conocimiento numérico se va construyendo siempre en situacion.

Una co-construccion. Estd claro que un elemento crucial de las situacio-
nes en las que los nifios desarrollan su conocimiento numérico es el soporte y
acompafiamiento de los adultos. Los nifios nacen y viven en contextos en los
que los niimeros tienen un lugar privilegiado y, por ello, su conocimiento pro-
gresivo se hace a través de una participacién activa en un sinfin de actividades
compartidas: contar las paginas de un libro, evaluar los peldafios que restan
por subir al piso de arriba, elegir un nimero determinado de fichas, medir
algln ingrediente para una receta y tantas otras situaciones cotidianas (Saxe
etal., 1987; Zipperty Rittle-Johnson, 2020).

Gracias a estudios observacionales que analizan minuciosamente los
avances en el conocimiento numérico de nifios y nifias en el contexto familiar
0 a estudios experimentales en los que se realizan andlisis microgenéticos de
las respuestas numéricas de los nifios ante una situacion ludica que involucra
los niimeros, se pone de manifiesto la variedad e importancia de los inter-
cambios con los adultos. Tanto a nivel de apoyo afectivo como de andamiaje
cognitivo -demostraciones, guias, correcciones- se despliega un intercambio
comunicativo diverso y dindmico. Las interacciones no son solo verbales sino
que se acompafian también de una gran variedad de gestos (véase, por ejem-
plo, Cavalcante et al., 2019; Scheuery Sinclair, 2009).

Diversidad simbdlica. Esta diversidad es otra de las caracteristicas del de-
sarrollo numérico. Ya se sefiald anteriormente que el concepto de niimero tie-
ne una naturaleza simbdlica; uno de los argumentos que he utilizado para po-
ner en cuestion que la capacidad perceptiva de discriminacién de cantidades
que muestran los bebés sea un conocimiento numérico. El sistema simbélico
que tiene mayor peso es, sin lugar a dudas, el lenguaje. A través del conteo y
de la utilizacion de términos numéricos precisos, el conocimiento numérico se
expande y se consolida. Pero también hay otras formas de representar los nu-
meros. Como acabamos de ver, los gestos juegan un papel central. Es frecuen-
te que los nifios pequefios muestren diferentes configuraciones de sus dedos

Celebrando a Tono, Tomo 1_CIERRE.indd 358 @ 24/1/24 12:24



El conocimiento numérico en la encrucijada epistemoldgica i 359

para expresar un niimero, pudiendo manejar asi la relacién entre diferentes
configuraciones y diferentes nimeros. Naturalmente, se trata de niimeros pe-
quefios, en general hasta cinco. Esta modalidad de representacién hace pensar
en la forma en que algunas culturas tienen de utilizar diferentes zonas del
cuerpo para representar nimeros (Saxe, 2012). Otra manera de representar
los nimeros es a través de colecciones de objetos fisicos -manzanas, fichas,
ldpices, monedas...- o también imagenes que incluyen los dibujos de estos
objetos. En estos casos, igual que ocurre con las configuraciones de dedos, el
valor cardinal del niimero viene representado por la repeticién de elementos
-por ejemplo, tres dedos para representar el valor tres- y no por una palabra
-"tres"-. Otra modalidad de representacion del nimero es la notacion escrita.
En nuestra cultura, la notacién numérica constituye un sistema -decimal y po-
sicional- de enorme trascendencia para el desarrollo del conocimiento numé-
rico. Su aprendizaje es laborioso y relativamente tardio -en general, a partir de
los cuatro-cinco afios-.

Es importante sefialar que cada modo de representacidn, al tener sus pe-
culiaridades semicticas, repercute sobre diferentes aspectos del conocimiento
numérico. Es obvio, por ejemplo, que utilizar notaciones permite hacer calcu-
los aritméticos e inferencias que serian enormemente dificiles o imposibles
tan solo utilizando palabras numéricas o gestos u objetos. Pero en conocimien-
tos mas bésicos, como el del valor cardinal de pequefias colecciones menores
de diez, algunos estudios mostraron la repercusion que tiene cada modalidad
representativa: para nifios pequefios de tres-cuatro afios, no es lo mismo uti-
lizar términos numéricos que utilizar objetos o que utilizar imégenes de estos
objetos cuando se les pide que elijan un nimero preciso de objetos de una
coleccion. Para los mas pequefos, lasimagenes de objetos y, en algunos casos,
los mismos objetos fisicos les facilitan la tarea. Y también puede ser facilitador
para el conocimiento del valor cardinal combinar diferentes representaciones
-por ejemplo, la palabra numérica y la coleccion de objetos fisicos- (Rodriguez
etal., 2018; Rodriguez y Salsa, 2020).
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CONCLUSION

Esta vision de un conocimiento numérico que se construye laboriosamente
con laayuda de otros, situado en contextos especificos y que se fundamenta en
una variedad de sistemas semiéticos, contrasta con el conocimiento numérico
que aparece en los primeros meses de vida. El primero, gracias a un sistema de
signos externos -de cardcter decimal y posicional, en nuestro caso-, alcanza un
alto grado de potencia y célculo. Tanto el lenguaje -con las palabras numéricas
y el conteo- como, més adelante, la notacién numérica escrita -los numerales-
imprimen al conocimiento numérico una profundidad extraordinaria. Es un
conocimiento que trae una mirada nueva sobre el mundo: permite no solo
abstraer la informacién numérica precisa de un conjunto de objetos o eventos
con independencia de sus particularidades sino que permite, también, gene-
rar un conjunto de inferencias y de célculos de enorme trascendencia.

Es preciso recordar, sin embargo, las diferencias culturales que existen en
el grado de sistematicidad y complejidad de este conocimiento. Aunque en
todas las culturas, gracias al lenguaje, se afianza el conocimiento numérico en
determinados términos especificamente numéricos, hay muchas culturas en
Australia, Sudamérica y Africa -mas de las que se crefa en un principio- que tan
solo poseen unos pocos de estos términos, asociados a cantidades pequefias -
hasta cuatro, raramente cinco-. Es interesante sefialar que ese es el rango de la
subitizacién, rango en el que no es preciso contar para evaluar rédpidamente el
valor cardinal de la coleccién (Ntfiez, 2017). Para representar otras cantidades,
estos lenguajes poseen los cuantificadores usuales -muchos, algunos, pocos,
etc.-. En ausencia de un sistema externo de notacidn, el lenguaje por si solo no
parece garantizar un desarrollo numérico sofisticado con potencial de calculo.

Por su parte, el conocimiento numérico de los bebés tiene una naturaleza
muy diferente. Es un conocimiento, seguramente innato, que compartimos con
muchas otras especies animales; es de naturaleza perceptiva. Es un conocimien-
to automético, poco flexible pero eficaz y que requiere ninguna -o poca- expe-
riencia. Alin suponiendo que atafie exclusivamente a cantidades discretas y no
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a cantidades continuas -cuestion todavia muy debatida hoy en dia- tiene poco
recorrido al no poder expresarse simbélicamente ni asociarse con procesos cog-
nitivos mas complejos -como las inferencias, la planificacién o el razonamiento-.

Son, pues, dos modos muy diferentes de tratar la informacion numérica;
uno rapido, eficiente pero muy limitado; el otro, lento, costoso cognitivamente
pero flexible y productivo. Se podria pensar que cada modo se adapta a cir-
cunstancias y demandas diferentes y que son dos sistemas diferentes, como
ocurre por cierto en otros dominios como en el de laTeoria de la Mente (Apper-
ly y Butterfill, 2009). Pero, desde la perspectiva de la psicologia del desarro-
Ilo, la cuestion crucial es saber qué relacién tienen ambos conocimientos. Lo
cierto es que el conocimiento presente en los bebés no desaparece, pues se
sabe que también los nifios y los adultos tienen esta capacidad de apreciar de
forma subita el nimero de elementos de una coleccidn, siempre y cuando se
trate de cantidades pequefias -hasta tres, cuatro-. Y también estd presente, en
cualquier edad, la capacidad de discriminacién de grandes cantidades discre-
tas, siempre y cuando la diferencia sea sustancial. Lo que queda por dilucidar
es si ambos sistemas, aunque coexistan, son independientes o si hay alguna
relacion de filiacion entre ellos.

En base a lo argumentado a lo largo de estas paginas no parece haber
una continuidad entre ambos conocimientos. El segundo no se desprende di-
rectamente del primero, a juzgar por la frecuencia de culturas que se quedan
con un sistema numérico muy rudimentario y a juzgar, también, por el largo
proceso constructivo que necesitan los nifios y las nifias para desarrollarlo. Es
un conocimiento que necesita para su consolidacion un proceso de construc-
cion social y cultural, y necesita también un anclaje en sistemas externos de
representacion con una cierta permanencia -numerales escritos-. Existe una
ruptura conceptual entre ambos tipos de conocimiento. Queda por averiguar,
en investigaciones futuras, si el punto de partida con el que nacemos -capa-
cidad de discriminacion de cantidades- juega o no un papel en el desarrollo
del conocimiento numérico ulterior y, en el caso afirmativo, analizar cudl es
este papel.
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INVESTIGACION DEL CAMBIO CONCEPTUAL
EN ELAPRENDIZAJE DE LAS CIENCIAS
LA INTERVENCION DE VALORES NO EPISTEMICOS

Alicia ZamupI0

INTRODUCCION

Como lo demuestra de manera suficiente su vasta obra y su trayec-
toria, para José Antonio Castorina el conocimiento se construye en la
relacion permanente de los sujetos con el mundo y en las relaciones
intersubjetivas. No puede ser pensado como un producto acabado en
ninguna de sus formas, tampoco puede ser abordado por una tnica
disciplina o perspectiva de analisis. Es parte de las practicas sociales sin
ser completamente determinado por estas. Asi, el problema del cono-
cimiento, preservando la actividad constructiva del sujeto individual,
no puede pensarse por fuera de la vida social y de sus précticas. El com-
plejo cognoscitivo no se reduce a formas puras y abstractas de racio-
nalidad sino que se sitia en el seno de la vida social en la historia. De
manera coherente con estas ideas, tanto en sus temas de interés como
en sumanera de practicar y desarrollar el conocimiento, Castorina pri-
vilegia la discusion y el didlogo -apasionado y sincero- y lo encarna
en el tipo de relacion que establece con sus colegas, estudiantes, ami-
gos con quienes comparte generosamente clases, lecturas, escrituras y
debates. Esta obra de homenaje es una muestra cabal de ello. Es un
placery un gran privilegio el vinculo que me une a Castorina y formar
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parte de esas incomparables experiencias de didlogo y aprendizaje, asi como
haber sido convocada a ser parte de esta publicacién.

Retomaré trabajos que venimos compartiendo con el Dr. Castorina en
torno a la cuestion de la dimension valorativa del conocimiento, particular-
mente en la ciencia y la investigacion en psicologia del desarrollo y el apren-
dizaje -especialmente en las relacionadas con las investigaciones y teorfas del
cambio conceptual-. Entendemos que la dimension valorativa es inherente al
conocimiento cientifico y, a la vez, compatible con criterios de racionalidad y
objetividad, no reductibles a neutralidad valorativa. Esta dimension no abarca
exclusivamente valores epistémicos sino, y especialmente, a los no epistémi-
cos, morales y politicos. A su vez, esta cuestion resulta de especial interés al
referirse a teorias e investigaciones que se proponen aportar a las practicas
educativas. El contenido de este articulo estard destinado a presentar algu-
nas discusiones sobre el problema mismo de la intervencién de los valores no
epistémicos en la ciencia para analizarlo especificamente en algunas inves-
tigaciones y discusiones entre los propios investigadores en relacién con el
problema del cambio conceptual en el aprendizaje de la ciencia.

LOS VALORES NO EPISTEMICOS EN LA CIENCIA

En algunos trabajos recientes (Castorina y Zamudio; 2020, 2022), analizamos
la cuestion relativa a la intervencion de valores, especialmente no epistémi-
cos, en las investigaciones en psicologia del desarrollo y especialmente en las
investigaciones del cambio conceptual (en adelante, CC) en el aprendizaje de
las ciencias.” Se trata de un problema filosofico epistemoldgico que ha estado

1. No aludimos aqui al problema asociado a los andlisis de la dimensién valorativa de las ciencias
relativo a la responsabilidad moral del cientifico sobre el conocimiento y sus aplicaciones. Aunque
resultan problemas asociados, nos centraremos en la cuestion de la intervencion de los valores en el
proceso mismo de produccién del conocimiento cientifico y de la investigacion en una comunidad
cientfica dada.
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presente en diversas perspectivas y debates de la filosofia de la ciencia a lo
largo de su historia, y de las reflexiones filoséficas sobre ciencias particula-
res. Al referimos a este tema es inevitable aludir a la version del positivismo
0 empirismo ldgico que constituye la concepcién clasica o estandar y que fue
hegeménica en la primera mitad del siglo XX. Resulta de interés recuperar las
discusiones que al respecto se sostuvieron en el seno del Circulo de Viena, en
especial Carnap y Neurath, asi como las referencias a la cuestion de los valores
planteadas por Carnap (1992) en su autobiograffa intelectual, que la "historia
oficial” ha omitido (Gémez, 2014), identificando al positivismo con una ver-
sién de la neutralidad valorativa que vuelve asépticos en cuanto a valores a
sus representantes.

En la exposicion que realizdramos en las XXX Jornadas de Epistemologia
e Historia de la Ciencia, organizadas por la Universidad de Cérdoba en 2019,
incluimos de modo sintético cierto devenir de las discusiones en torno a la
presencia de valores en la investigacion y las perspectivas epistemolégicas al
respecto, haciendo alguna mencion al Circulo de Viena, inscripto en una tra-
dicién que dicotomizd la relacién hecho-valor y rechazé la presencia de estos
ultimos integrados al analisis filoséfico de las teorfas cientificas, centrado en
su reconstruccion légico-lingiiistica. Concretamente sefialamos al respecto:

Se argumentd con frecuencia que la neutralidad valorativa es indisociable
de la objetividad. Segun la tradicion empirista la racionalidad cientifica
requiere imprescindiblemente de la distincién entre hechos y valores
preservando asf a la ciencia, y especialmente al contexto de justificacién
-sustentado en la exclusiva objetividad de los hechos-, de la influencia de
valor alguno. (Castorina y Zamudio, 2020, p. 112)

Quisiera comenzar analizando, a partir de nuestras propias afirmaciones,
algunos encasillamientos excesivos que suelen plantearse en torno a este
tema respecto del positivismo del siglo XX. El problema no estuvo ausente de
las discusiones y debates del empirismo |dgico al que cierta historia oficial ha
identificado con la negacion u olvido de todo componente valorativo de la ac-
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tividad cientifica y, en especial, la de sus objetivos Gltimos (Gomez, 2014). Es
justo aclarar entonces que entre los fildsofos del Circulo de Viena existieron
diferencias al respecto. Carnap establecid con claridad el caracter no cognitivo
de los juicios de valor absolutos como una condicion necesaria, relativa a la
evaluacion racional de las teorias cientificas. Sin embargo, no elimin la di-
mension valorativa de la actividad cientifica. Como sefiala Gomez (2014), los
juicios absolutos de valor no intervienen -ni deben intervenir- en las decisio-
nes de aceptacion o rechazo de hipdtesis, pero la actividad cientifica misma
como un todo, y nuestras decisiones en ella, “deben ser instrumentales para
alcanzar el valor supremo absoluto” (Gémez, 2014, p. 29). La primacia otor-
gada al conocimiento cientifico y sus requisitos de objetividad y racionalidad
encuentran su sentido Gltimo en un compromiso valorativo -implicito- que
Carnap (1992) formula en su autobiograffa intelectual a modo de tres gran-
des principios:

Primero, que el hombre no tiene protectores o enemigos sobrenaturales y
que -por lo tanto- todo lo que se puede hacer para mejorar la vida corres-
ponde al hombre mismo. Segundo, la conviccion de que la humanidad
es capaz de cambiar las condiciones de vida de manera tal que puedan
evitarse muchos de los sufrimientos de hoy y que la situacion externa e
interna de la vida del individuo, la comunidad y, finalmente la humanidad
puede mejorarse sustancialmente. Y, tercera, la opinién de que toda ac-
cion deliberada presupone conocimiento del mundo, que el método cien-
tifico es el mejor método para adquirir conocimiento y que por lo tanto la
ciencia debe ser considerada como uno de los instrumentos para mejorar
la vida. ( p. 144)

El cardcter abstracto y universal del lenguaje de la logica es, en definitiva,
la garantia para preservar los valores de un "humanismo cientifico” (Carnap,
1992), que subyacen como principios. Por otro lado, Carnap pone en duda el
efecto practico de sostener o rechazar la tesis relativa a la distincién -que para
él resultaba irrenunciable-, entre juicios de hecho y juicios de valor asi como
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el cardcter no cognitivo de los juicios absolutos de valor. Planteard que esta
tesis no goza del acuerdo entre las distintas versiones del empirismo ya que,
si bien se acepta entre los empiristas |dgicos, es rechazada por los empiris-
tas pragmaticos influidos por la filosofia de Dewey. Pero, fundamentalmente,
planteara que sostener dicha tesis no afectaria el interés por los problemas
morales y politicos de sus defensores. Lo que rechaza entonces es el supues-
to segun el cual la tesis de la distincién hecho-valor vuelve a sus defensores
indiferentes en cuanto a valores. Pero, otro nombre entre los principales repre-
sentantes del ala izquierda del Circulo de Viena merece ser destacado en tanto
discutié con la posicién esgrimida por Carnap: Otto Neurath. Cientifico social
y marxista, Neurath reconoce la inescindible relacién entre el conocimiento y
las condiciones histéricas de su produccion. Mas alla de las diferencias entre
sus posiciones, Carnap reconocera deber mucho a los aportes de Neurath, es-
pecialmente por el énfasis que este sefialaba respecto de la conexion entre la
actividad filosofica y los grandes procesos histdricos. En relacion con su punto
de vista, Carnap (1992) sefiala:

Pero iba mas lejos y a veces presentaba argumentos de naturaleza mas
pragmatica y politica que tedrica, relacionados con la deseabilidad o in-
deseabilidad de determinadas investigaciones Idgicas o empiricas. En
el Circulo todos estadbamos profundamente interesados en el progreso
social y politico (...) pero desedbamos mantener separada nuestra acti-
vidad filosofica de nuestros objetivos politicos. A nuestro parecer, la 16gi-
ca -incluyendo la légica aplicada-, la teoria del conocimiento, el andlisis
del lenguaje y la metodologia de la ciencia eran, como la ciencia misma,
neutrales con respecto a objetivos practicos (...) Neurath criticaba enérgi-
camente esta actitud neutral, que en su opinién prestaba ayuda y comodi-
dad a los enemigos del progreso social. (p. 57)

El proyecto de Neurath de la ciencia unificada, a través de la "enciclopedia’,

representa no solo un ideal o un concepto, sino una empresa en la btsqueda
de la interseccion entre ciencia y politica progresista. “Este ideal bien podria
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expresarse con el lema ‘Cientificos del mundo, unios'” (Zamudio, 2020, p. 12).
La ciencia unificada es central para la unidad de accién y requiere para ello de
un instrumento de comunicacién fluida, por eso serd inseparable de la unidad
del lenguaje de la ciencia (Gomez, 2014). En la idea de enciclopedia no hay
jerarquias entre las ciencias porque las relaciones no son piramidales. La enci-
clopedia requiere de unidad de lenguaje, pero este no es el lenguaje formal;
es el lenguaje fisicalista, espacio-temporal. Unidad de la ciencia y lenguaje
fisicalista se implican mutuamente. Neurath (1970) sostendra que dibujar
prematuramente fronteras entre las diferentes ciencias no contribuye al tra-
bajo de investigacion de las ciencias sociales y la ciencia en general: "estd en
juego una unificacién que conduce a una lengua franca de ciencia unificada”
(p. 2). La unidad de la ciencia evita toda departamentalizacion o clasificacion
que delimite fronteras en el conocimiento. La jerga universal de la ciencia esta
integrada por términos de las diferentes disciplinas cientificas y también por
términos del lenguaje ordinario. La eleccién de un lenguaje unificado era para
Neurath también una cuestién eminentemente préctica “igual que la eleccién
del trazado de una linea ferroviaria o la constitucion de un gobierno” (Carnap,
1992, p.98),ya que para Neurath todas las decisiones practicas se interrelacio-
nany deben, por lo tanto, ser tomadas teniendo en cuenta un objetivo general
(Carnap, 1992). A su vez, ese lenguaje unificado no es definitivo ni acabado
sino cambiante y se va haciendo en el curso de la investigacién (Zamudio,
2020). La unidad de la ciencia se configura asi en la historia, es intersubjetiva
y supone un ideal de un mundo mas justo. En cuanto a la aceptacion o rechazo
de hipétesis, Neurath reconoce que la complejidad de tal justificacién no se
restringe a buena ldgica y evidencia empirica suficiente; requiere inevitable-
mente de ingredientes practicos volicionales que identifica como “motivos
auxiliares” (Gémez, 2014).

Sin embargo, Neurath no desarroll una teoria de los motivos auxiliares
mas alla de reconocer esa intervencion. Carnap, por su parte, sostuvo la es-
cision hecho-valor asi como la idea de que los compromisos valorativos con-
figuran factores externos a las teorias cientificas, de modo que los valores no
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quedan implicados en los procesos de justificacion. Como hemos visto, esta
escisién es un requerimiento que supone valores, pero se entiende que estos
deben quedar por fuera del complejo cognitivo y del proceso metodoldgico.

La segunda mitad del siglo XX trajo consigo las criticas de la denominada
Nueva Filosofia de la Ciencia a las tesis fundamentales de la concepcion here-
dada. La discusién en torno a la dimension valorativa cobra nueva relevancia
en la medida en que estas nuevas perspectivas propusieron categorias de
analisis del conocimiento cientifico que introdujeron componentes de orden
no puramente ldgico-lingiistico -el cual caracterizé al concepto clasico de
teorfa-. Como sostiene Shapere (1985), la influencia més profunda provino
de los resultados de la nueva disciplina profesionalizada de la historia de la
ciencia y trajo consigo la idea de que hay ciertas clases muy generales de
suposiciones fundamentales para la investigacién y el desarrollo cientificos,
no clasificables en ninguno de los sentidos tradicionales como empiricas y
que han desempefado un papel decisivo en procesos de cambio de concep-
ciones cientificas. Las nuevas categorias -paradigmas para Kuhn, tradiciones
de investigacion para Laudan, paradigmas o ideales de orden natural para
Toulmin, entre otras-, atendieron a los desarrollos histdricos y a las practi-
cas cientificas contextualizadas, y restituyeron la idea de un sujeto colectivo
-la comunidad cientifica- en la produccién del conocimiento en la historia.
Reconocieron asi la presencia de supuestos ontoldgicos y epistemoldgicos
enraizados en concepciones mds generales del mundo y su incidencia en la
investigacion. Por ejemplo, la categoria kuhniana de paradigma involucra la
existencia de compromisos ontoldgicos, epistemoldgicos y valorativos, aun-
que el tipo de valores que Kuhn (1982) desarrollé especialmente fueron los
valores epistémicos. También estos supuestos se incluyen en la categoria de
“tradiciones de investigacion” de Laudan (1985), para quien la investiga-
cion cientifica supone compromisos acerca de entidades y procesos propios
de un dmbito de estudio especifico, y acerca de los métodos apropiados en
ese ambito. Sin embargo, pese a reconocer su papel, Laudan dejé fuera la
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discusion en torno a valores no epistémicos. Ahora bien, estos compromisos
que asumen implicitamente los cientificos exceden a las tesis referidas a un
dominio de estudio. Al respecto, la categoria de marco epistémico (ME), pro-
puesta por Piaget y Garcia (1982), abarca un conjunto de tesis filoséficas en
sentido amplio, no tematizadas o explicitadas por los cientificos, vinculadas
con los contextos sociales en los que se originaron. Conforman una concep-
cion del mundo, dentro de la cual se desarrollan las teorizaciones en diversas
disciplinas (Castorina y Zamudio, 2020). En un trabajo reciente (Castorina y
Zamudio, 2022) hemos aproximado la nocién de marco epistémico -pocas
veces reconocida o mencionada en las discusiones epistemoldgicas- con la
categoria desarrollada por Ricardo Gémez -que aunque anticipada en textos
anteriores, fue sintetizada en su trabajo de 2020-. Se trata de la categoria de
marco tedrico (MT) que abarca el modelo tedrico y el marco normativo. Este
Gltimo esta compuesto por “supuestos ontoldgicos, epistemoldgicos y éticos
que se asumen acriticamente, no se infieren del mundo factual, no se some-
ten a testeo empirico” (Gémez, 2020, p. 50).

Estas categorias introducen especialmente la dimension valorativa si-
guiendo, entre otros, el camino que marcaran al respecto las epistemologias
feministas (Anderson, 2004; Harding, 2004; Longino, 2015). La relacién en-
tre ME y MT, en particular con su componente del marco normativo (MN),
comparten como rasgo mas significativo incluir supuestos ontoldgicos y epis-
temoldgicos y, en especial, de orden valorativo no epistémicos, como factores
inherentes a la produccion de la ciencia, no como factores externos. Ambas
categorias parecen superar la dicotomia externo-interno asi como la dicoto-
mia hecho-valor. Sin embargo, se advierte que presentan énfasis diferentes.
La nocion de ME esta centrada en componentes de orden histérico culturales
en sentido amplio, apunta a la sociogénesis del conocimiento en tanto en
la nocion de MTy, especialmente en su componente del MN, el énfasis esta
puesto en la dimension especificamente valorativa (Castorina y Zamudio,
2022). Estas categorias son claramente de orden epistemoldgico y no supo-
nen un desplazamiento de los analisis metatedricos hacia otras disciplinas
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-por ejemplo, la sociologia de la ciencia- ya que introducen la dimension de
los valores epistémicos y no epistémicos como parte del proceso mismo de
produccion del conocimiento cientifico. Es decir, los valores son inherentes
a la produccién del conocimiento, ya que éste no es independiente de las
concepciones del mundo y los valores relativos a estas que se desarrollan en
|a historia y de las que participan los cientificos. Sin embargo, esta presencia
no representaria un obstéculo para el desarrollo de una ciencia racional y ob-
jetiva. Mds bien, la racionalidad y objetividad se constituyen en la dimension
intersubjetiva, en el marco de aceptar la factibilidad de una discusién racional
en torno a valores.

Asi, en nuestra perspectiva, desde la que hemos analizado la cuestién de
los valores en las investigaciones del CC, los valores, al resultar inseparables
de la forma en que se desarrollan las practicas cientificas que conducen a la
elaboracidn de las teorias, inciden en diferentes zonas o niveles del proceso
investigativo, desde la formulacién de los problemas, el recorte del objeto a
investigar y la seleccion de las unidades de andlisis, las decisiones metodo-
|6gicas y la seleccién de los modelos explicativos empleados. La objetividad y
racionalidad se conquistan intersubjetivamente (Castorina y Zamudio, 2020)
por lo que se hace asi necesaria la identificacion y consideracién de los aspec-
tos valorativos que habilita la puesta en andlisis y la discusién racional de su-
puestos que operan de manera implicita. Ahora bien, como hemos sostenido
oportunamente, una hipdtesis sugerida por valores no epistémicos puede ser
puesta a prueba y refutada por la experiencia ya que estos no predeterminan
el éxito de las contrastaciones. De no ser asf,

la intervencién de los valores en la investigacion se volveria inaceptable.
El cuestionamiento de ciertos valores, en base a buenas razones, puede
ayudar al logro de la objetividad, cuando aquellos obstaculizan el planteo
de ciertos problemas o de consecuencias que son debatibles desde otros
valores no epistémicos. Estos analisis conducen a promover la reflexion
critica por parte de los investigadores. (Castorinay Zamudio, 2020, p. 120)
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LAS INVESTIGACIONES SOBRE EL CAMBIO CONCEPTUAL.
ALGUNOS PROBLEMAS'Y CONTROVERSIAS

Las investigaciones del cambio conceptual en el aprendizaje datan des-
de hace -aproximadamente- cuatro décadas y han sido abordadas tanto por
psicélogos del desarrollo provenientes de diferentes vertientes de las psico-
logias cognitivas (Carey, 1985; Wellman y Gelman, 1992) como por especia-
listas en ensefianza de las ciencias (Posner et al., 1982; Strike y Posner, 1992).
En términos generales, el CC es entendido como una forma de aprendizaje
que requiere cambios fundamentales en el contenido y en la organizacién del
conocimiento existente o disponible con su consecuente reestructuracién, y
supone la adquisicion de nuevos conceptos relativos a dominios especificos de
conocimiento?. Si bien en los origenes podian diferenciarse con claridad dos
lineas o grupos de investigaciones -las centradas en los cambios de concep-
ciones en el desarrollo espontdneo y las relacionadas con el aprendizaje de las
ciencias-, las tendencias actuales confluyen en lo que Inagaki y Hatano (2008)
denominan instruction induced conceptual change.

De manera muy preliminar y sintética, se podria establecer que las distin-
tas versiones del CC comparten entre si algunos supuestos:

Las diferencias en la apropiacién de conocimiento en diferentes dominios,

sus posibilidades y resistencias al cambio parecen volver insuficientes las

explicaciones basadas exclusivamente en el desarrollo de las operaciones

y estructuras légicas -al modo piagetiano-, independientes del contenido

de un dominio especifico.

El sujeto -individual- es un agente activo en el proceso de adquisicion del

conocimiento.

El desarrollo cognitivo y el aprendizaje no se explican solo por enrique-

cimiento ni se reducen al despliegue de lo innato, sino que suponen re-

2. Aparece aqui uno de los problemas complejos que plantean las formulaciones de las teorias del CC
y se vinculan con la delimitacion de dominios de conocimiento y, en definitiva, a qué se entiende por
dominio (Véase, por ejemplo, Pozo, 2003).
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estructuraciones y nuevos conceptos que representan transformaciones,
vinculadas a los elementos disponibles -los conocimientos previos- pero
no reductibles a estos, por lo que aparece como problema a explicar el
surgimiento de la novedad cognoscitiva.

La cuestion del cambio de concepciones en el sujeto del desarrollo y el
aprendizaje supone una analogfa con los procesos de cambio teérico en
|a historia de la ciencia. De hecho, la nocién misma de cambio conceptual
que adoptan los investigadores de este enfoque la remiten a la filosofia
de la ciencia y, en especial, a Kuhn (Posner et al., 1982; Vosniadou et al.,
2008).

Segtin Vosniadou (2013), la investigacién sobre cambio conceptual se
ocupa de cémo los conceptos cambian con el aprendizaje y el desarrollo, en
diferentes dreas teméticas, enfocandose en explicar las dificultades de los
estudiantes en aprender los més avanzados y contraintuitivos conceptos en
esas areas. Esos conceptos “mas avanzados y contraintuitivos” se identifican
con concepciones integradas a teorias cientificas cuyo aprendizaje tiene lugar,
generalmente, en contextos especializados -las instituciones educativas-, a
través de situaciones didacticas, es decir, mediante una creacidn artificial e
intencional de condiciones para la ensefianza en la que intervienen docentes,
estudiantes e instituciones. Pero si bien las investigaciones del CC proponen
aportar a las practicas de ensefianza, al disefio del curriculum escolary a la me-
jora en los aprendizajes (Posner et al., 1982), justamente uno de sus proble-
mas es que las situaciones didécticas no fueron integradas a la caracterizacion
de sus problemas de investigacion o sus explicaciones, mas que de manera
contextual o periférica. En algunas investigaciones se ha otorgado un papel
de relevancia a los dispositivos culturales que intervienen en los aprendizajes
de ciertos campos especificos, pero siempre en la perspectiva de los sujetos
individuales. De este modo, entre los supuestos ontoldgicos del CC es posi-
ble identificar a los dispositivos intelectuales o los procesos de elaboracion
individuales de los sujetos del desarrollo y el aprendizaje, sus concepciones
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y creencias relativas al dominio objeto de la indagacion -fisico, bioldgico,
astronomico, etc.- y a los conceptos de las ciencias segtin sus formulaciones
sistematizadas desde los campos disciplinarios, como conceptos a aprender
(Castorina y Zamudio, 2022).

Entre los problemas clasicos que se debaten entre los investigadores ocu-
pa un lugar clave la discusion relativa al modo de interpretar las denominadas
ideas previas, ingenuas o conocimientos de la vida cotidiana, y su papel en
los procesos de aprendizaje de conocimientos cientificos en dominios espe-
cificos. Como explican Hallden, Scheja y Haglund (2013), una mirada retros-
pectiva a las investigaciones muestra la tendencia a lo que Rommetvait en
1978 caracterizd como racionalismo negativo, al destacarse el cardcter erroneo
de las denominadas ideas previas de los estudiantes, enfatizando sus caren-
cias o insuficiencias y su caracter de obstaculo para la apropiacién de nuevas
concepciones, tomando como patrén los conceptos elaborados de la ciencia.
La continuidad o discontinuidad entre conocimientos de la vida cotidiana y
conocimiento cientifico y la cuestion de la radicalidad del cambio -que vuelve
inconmensurables® las concepciones-, se asocian al modo de interpretar las
relaciones entre las ideas previas y los conocimientos a aprender, identificados
con conceptos y concepciones elaboradas en el marco de las teorias cientificas.
En definitiva, se vinculan al modo de entender los procesos de cambio.

Asi, la naturaleza epistémica de las denominadas ideas previas, ingenuas,
misconceptions o conocimiento preinstruccional -las denominaciones son
variadas segun los autores y sus perspectivas-, y el papel que desempeifian
en el aprendizaje de nuevos conceptos, constituyen un tema controversial en-
tre investigadores. Resulta relevante atender, asimismo, a las implicaciones
précticas del uso de ciertas categorias epistémicas que cualifican y clasifican el
conocimiento (Zamudio, 2021). La escuela y el curriculum no solo no son neu-
trales en cuanto a valores sino que constituyen los dambitos, por excelencia, de

3.Laaplicacién de la nocion kuhniana de inconmensurabilidad, especialmente la de inconmensurabi-
lidad local, fue caracteristica de las teorfas del CC (en especial, Carey, 2000). Para un anélisis critico del
uso que estas realizaron de esta nocién véase Eraia (2009) y Castorina y Zamudio (2020).
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valoracién de conocimientos que fueron seleccionados para la ensefianza. Los
conocimientos que circulan en la escuela se inscriben en procesos de legitima-
cion-deslegitimacion y el sistema de credenciales que caracteriza el dispositivo
escolar los somete a evaluacion y calificacién. La idea de concepto erréneo o
inadecuado, mas alla del sentido que adquiere en el marco especifico de las
investigaciones sobre cambio conceptual, conduce a reflexionar acerca de las
tradiciones y las practicas que admiten, limitan o desaprueban lo "erréneo” en
la escuela (Zamudio, 2020).

RELACIONES ENTRE CONOCIMIENTOS COTIDIANOS Y
CONOCIMIENTOS CIENTIFICOS EN LAS INVESTIGACIONES
DELCC

Entre la evidencia empirica y los valores no epistémicos

En 2017, Andrea diSessa publicé un articulo en torno a los resultados de un
estudio sobre un evento de aprendizaje escolar en Fisica que consideré “cru-
cial". Entendio que sus resultados ofrecian material empirico suficiente para
justificar la preferencia de su propia perspectiva acerca de las ideas previas -
denominada Knowledge in Pieces- para una "mas ajustada” interpretacion de
los datos (diSessa, 2017). Las concepciones en disputa sobre las ideas previas
que se analizan de manera comparativa a través del referido estudio empirico
son caracterizadas por el autor de la siguiente manera:

e La perspectiva TT (Teoria-Teoria), inscripta en lo que se denomina versién
coherentista, identifica las ideas previas o ingenuas con totalidades co-
herentes relativas a un cierto dominio de conocimiento, asimilables a la
categoria de teoria. Esta perspectiva sostiene que los conocimientos pre

4. Usamos aqui esta expresion metaforicamente aunque no corresponderia identificar la estrategia de
diSessa en los términos que se ha entendido, en las versiones clasicas de la filosofia de la ciencia, el
papel de los experimentos cruciales.
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y post-instruccionales son equiparables en su forma o estructura, excepto

que el primero es cientificamente incorrecto.

e Laperspectiva denominada Knowledge in Pieces (KIP)-con la que se iden-
tifica el propio diSessa- sostiene que el conocimiento pre-instruccional
consiste en diversos conjuntos de ideas no necesariamente articuladas
entre si, e interpreta que esta variedad, diversidad y falta de articulacion
lejos de ser una desventaja, es una fuente positiva para el aprendizaje que
favorece la toma de conciencia de lo que es cientificamente incorrecto.

e La perspectiva denominada Ontological View (OV) sostiene una posicién
también inscripta en la versién coherentista pero que identifica diferen-
cias entre el conocimiento pre y post-instruccional en referencia a las on-
tologias supuestas, relativas al tipo de entidades que se conciben como
existentes, mas que a su contenido conceptual especifico.

Elautor reconoce que las discusiones en torno a la preferencia de cada una
de estas perspectivas rara vez han sido argumentadas sobre datos empiricos
especificos o, al menos, estos no resultaron adecuados para dirimir los deba-
tes. Refiere al respecto, por ejemplo, el estudio realizado por Samarapungavan
y Wiers (1997) quienes sostuvieron que los datos de sus investigaciones mos-
traban de manera contundente coherencia y consistencia en las concepciones
infantiles, en contraste con las tesis de la posicién KIP, pese a que los trabajos
empiricos aludidos no resultaban comparables ya que referian a dominios de
conocimientos diferentes y utilizando metodologfas también distintas. Con-
siderando topicos comunes relacionados con la Fisica, aunque diferentes en
cuanto a los métodos y el tipo de datos analizados, loannides y Vosniadou
(2002) consideraron que su trabajo empirico daba cuenta de un importante
nivel de coherencia en las concepciones naive de fuerza, en contraste con lo
planteado por diSessa, Gillespie & Esterly (2004) a partir de una réplica cerca-
na del experimento de loannides y Vosniadou, que arrojaba resultados empiri-
cos "dramdticamente diferentes” (diSessa, 2017). Por su parte, Clark, D'Angelo
y Schleigh (2011), en un esfuerzo por resolver estas diferencias, utilizaron los
esquemas de codificacion de diSessa y sus colaboradores (2004) y de loanni-
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desyVosniadou (2002) en el andlisis de un corpus de datos recogidos en cinco
paises, encontrando resultados consistentes con los de diSessa y sus colabora-
dores e inconsistentes con los de loannides y Vosniadou (2002).

A fin de intentar resolver estas diferencias, el estudio referido de 2017
reuniria las caracteristicas necesarias para poder dirimir la preferencia de la
perspectiva KIP para el andlisis de los datos arrojados. El estudio de caso co-
rrespondié a una unidad de ensefianza de tres horas con un grupo pequefio
conformado por seis estudiantes de los primeros afios de la escuela secun-
daria. El objetivo de ensefianza estaba centrado en el modelo de equilibrio
térmico correspondiente a la ley de enfriamiento de Newton segun la cual, la
tasa de tiempo de cambio de temperatura es proporcional a la diferencia en las
temperaturas entre el ambiente y el objeto que se estd equilibrando. El caso
suponia una secuencia pautada de intervenciones docentes y consignas para
el trabajo y la participacion de los estudiantes.

La pregunta que se planted diSessa (2017) fue sobre cémo se manifiesta la
prediccion general y especifica que surge de cada una de las tres perspectivas
en debate ya referidas -TT, KIP y OV- en los detalles del aprendizaje “sobre
el terreno”, en el salon de clases y con datos en tiempo real. Para diSessa, las
ideas intuitivas son muchas y su contextualidad, es decir, cudndo se usan y
cudndo no, es un parametro critico que se distingue de lo que es central para
|as teorfas u ontologfas que corresponden a las unidades de analisis de las
perspectivas TTy OV. Asi, las diversas ideas intuitivas pueden encontrar lugares
utiles en el aprendizaje, en contraste con su caracterizacién tipica como “con-
ceptos erréneos”. Los aspectos considerados para la comparacién apuntaron
especificamente a la productividad del conocimiento denominado preins-
truccional y a la posibilidad que ofrece cada perspectiva para considerar sus
distintas manifestaciones en una situacién real, es decir, la evaluacion de la
relevancia que cada una asigna a distintos tipos de concepciones que se ma-
nifiestan en la situacion analizada, como posible aporte al proceso de cambio.

Si bien diSessa presenta el caso como un analisis de la relacién entre la
teoria y los datos, es decir, pone la discusion en el plano de la relacién entre
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|a teoria y la evidencia, es indudable que subyace al andlisis una dimensién
valorativa que se vincula, en principio, con el modo en que los datos arrojados
por el estudio son seleccionados como relevantes respecto de la tesis que se
propone probar. Ya Neurath reconocia que una de las instancias en las que in-
dudablemente intervienen, lo que él denomina motivos auxiliares, se vincula
a la recoleccion de datos relativos a una hipétesis: los datos empiricos nunca
apuntan univocamente a una determinada hipétesis (Gémez, 2014). Se necesi-
tan algunos criterios para esa seleccion, cuya determinacion estd orientada por
algo distinto a los datos mismos. Segtn Gupta (2017), quien presenta un andli-
sis del trabajo de diSessa, los parametros seleccionados por diSessa restringen
el estudio al conocimiento y aprendizaje de los estudiantes, realizando las com-
paraciones como un andlisis "desapasionado de la teorfa y la evidencia” (p.39).
Sostendra que en las concepciones TTy OV los estudiantes no son considerados
hojas en blanco sino portadores de errores. Asi, las preferencias tedricas por uno
u otro modelo parecen mas ligadas al valor atribuido a priori a las ideas previas
para el aprendizaje que a la evidencia empirica (Coulo y Zamudio, 2022).

Para Gupta (2017), la comparacién entre perspectivas sobre el aprendizaje
necesita moverse "desde una fria posicion clinica para reconocer como estas
preferencias tedricas estan entrelazadas con los valores” (p. 38, [Traduccién
propia]) y agrega que "pensar acerca de las diferencias entre diversos modelos
relativos a la cognicién del estudiante no es un problema tedrico sino también
un problema de justicia social” (p. 39, [Traduccién propia]). Al introducir de
manera explicita la dimension valorativa, Gupta encuentra nuevas preguntas
y, en definitiva, un nuevo problema que amplia los margenes para pensar la
cuestion del CC, en situacion diddctica:

Paso ahora a algunos puntos sobre los mecanismos de aprendizaje en
pequefas escalas de tiempo que no se han desarrollado en el relato
presentado por diSessa a través de la pregunta: ;cémo las normas socia-
les y epistémicas de la clase, asi como los recursos materiales, ayudan a
enmarcar el conocimiento previo como productivo? (Gupta, 2017, p. 39,
[Traduccién propia])

Celebrando a Tono, Tomo 1_CIERRE.indd 382 @ 24/1/24 12:24



Investigacion del cambio conceptual en el aprendizaje de las ciencias: 383

En las investigaciones del CC, como anticipamos, la situacién didactica
suele considerarse como un "entorno” dentro de las tres perspectivas sobre
ideas previas analizadas por diSessa, pero no representa una variable de rele-
vancia sustantiva en las explicaciones. Al introducir como variable “las normas
del salén de clases, las estructuras de las lecciones o los movimientos de los
maestros"(Gupta, 2017, p.40), Gupta moviliza un nuevo andlisis. Retoma del
relato de diSessa la siguiente situacién: al inicio de la clase, al ser consultados
los estudiantes acerca de qué sucede cuando se saca un vaso de leche fria
del refrigerador y se lo deja en la mesa de la cocina, uno de los estudiantes
describe a la habitacién y a la mesa en una batalla metafdrica para alcanzar el
equilibrio: la leche fue vencida por la habitacién porque el mas fuerte afecta
al mds débil. Gupta se pregunta ;desde qué perspectiva la explicacion que
proporciona el estudiante, comprometida con el conocimiento cotidiano, pue-
de ser evaluada como deficiente o productiva, y bajo qué condiciones esta
puede emerger y considerarse una respuesta legitima y factible en el marco
de una clase de ciencias? Considera que los supuestos epistemoldgicos del
estudiante sobre una explicacion plausible pueden no encontrar condiciones
para emerger bajo ciertas normas sociales y epistémicas de la clase. Por lo
tanto, leer las ideas que emergen supone analizar las condiciones que hacen
posible o impiden su aparicién. Planteado el problema de este modo se arti-
culan supuestos epistemoldgicos y ontoldgicos de los estudiantes con otros
que circulan en el espacio de clase y que conforman supuestos, especialmente
valorativos, también para los docentes (Coulo y Zamudio, 2022). Asimismo, se
advierte sobre las implicaciones practicas, més alld de las investigaciones, ya
que algunos autores, como Boaler y Greeno (2000), han reportado a través de
estudios empiricos que las clases estructuradas sobre el supuesto del cardcter
erréneo de las concepciones previas de los estudiantes favorecen la margina-
cion de las minorias o sectores marginados socialmente.

Asi, en lugar de comenzar el andlisis con la construccién individual de un
estudiante, Gupta (2017) propone comenzar reflexionando sobre la pregunta
que plantea el docente, argumentando que este “modelado” del contexto de
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ensefianza® es relevante. En el posterior andlisis de los episodios presentados
por diSessa intenta ver cémo estas caracteristicas sociales, epistemoldgicas y
materiales del aula son centrales para comprender el refinamiento de los pos-
teriores intercambios. Entiende que sin la consideracién de estos aspectos, la
historia presentada en el estudio permaneceria incompleta. Si bien a primera
vista considerd adecuada la comparacion entre perspectivas propuesta por
diSessa, asi como sus argumentos en relacion con los datos y en favor de la
perspectiva KIP a la que él también suscribe,

mirdndolo nuevamente, desde la lente de la epistemologia, las normas
sociales y epistémicas del aula y los recursos materiales, siento que se
necesita introducir cémo estos otros aspectos juegan un papel en la cons-
truccién del fendmeno focal para completar el argumento (Gupta, 2017,
p.42 [Traduccién propia])

El caso resulta ilustrativo en la medida en que la consideracion de la di-
mension valorativa, inscripta en la discusion intersubjetiva entre investigado-
res, amplia y mejora el anélisis de los datos al tiempo que habilita una mejor
relacién posible entre la investigacion y las practicas educativas a través de las
preguntas que se introducen en la relectura que Gupta (2017) plantea sobre
el estudio de diSessa.

LA DIMENSION VALORATIVA COMO APORTE EN LOS
PROCESOS DE INVESTIGACION

Iniciamos este articulo sefialando de qué manera las distintas tradiciones
de la filosofia de la ciencia consideraron el papel de los valores en la produc-
cion de conocimiento cientifico.

5. El autor, que proviene de la tradicién anglosajona, no utiliza el término ensefianza sino instruccion
para referirse a lo que en nuestro medio entendemos como el disefio diddctico de la clase.
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Aunque, como ya expresamos, no sistematizo una teoria al respecto, Neu-
rath (1983) sostenia que los denominados motivos auxiliares jugaban un rol
en la seleccién de los datos. En el ejemplo analizado, sin duda, las categorias
seleccionadas para realizar la comparacin entre perspectivas y la mirada so-
bre el caso analizado por diSessa (2017) no estan sobredeterminadas por el
evento mismo sino, como lo muestra la revision que desde la misma perspec-
tiva KIP plantea Gupta (2017), estdn orientadas también por valores.

Recurriendo a las categorias de marco epistémico (Piaget y Garcia, 1982)
y de marco normativo (Gémez, 2020), en la lectura que despliega diSessa
(2017) se ponen en juego supuestos ontolégicos, epistemoldgicos y valorati-
vos al entender que el CC es un proceso cognitivo centrado en un sujeto indi-
vidual y homogéneo, por lo que las respuestas de cada estudiante constituyen
los datos privilegiados, relegando la relevancia que adquieren -especialmente
en los contextos escolares, en tanto espacios especializados para la ensefianza
y el aprendizaje de la ciencia- las situaciones didacticas y las intervenciones
docentes, aun cuando estas intervenciones estén claramente pautadas en el
estudio. Estas pueden favorecer u obstaculizar el surgimiento de ciertas ideas
en tanto se admitan, o no, en el contexto de las clases de ciencias. Cualquier
intento de que las indagaciones del CCimpacten en las précticas escolares no
podria independizar, en términos de indagacion, las condiciones diddcticas
que son inherentes a las formas en que se configura el conocimiento, y no me-
ras condiciones de contorno. Por supuesto, como sefialan Castorina y Carretero
(2012) "no se trata de una derivacion légica desde los presupuestos hacia los
resultados de la investigacion, tedrica y empirica, sino que los primeros susci-
tan o posibilitan la formulacién de los sequndos” (p.86).

Philip Kitcher (2001) toma como unidad de analisis en la filosofia de la
ciencia la practica cientifica y establece las nociones de significatividad epis-
témica y significatividad practica de la ciencia. Para este fildsofo, la significa-
tividad epistémica estd inextricablemente ligada a su significatividad préctica
envirtud de la cual las verdades significativas son aquellas cuyo conocimiento

Celebrando a Tono, Tomo 1_CIERRE.indd 385 @ 24/1/24 12:24



386 i Construccion de conocimientos en el campo psicoldgico

incrementa las posibilidades de alcanzar objetivos practicos. De alli que las
escisiones entre ciencia pura, ciencia aplicada y tecnologia se desvanezcan. No
puede asi sostenerse que la dimensidn politica y social y sus valores queden
restringidos al campo de las aplicaciones (Gomez, 2014).

El conocimiento que se ensefia en los espacios educativos fue selecciona-
do como valioso por lo que su distribucion social constituye uno de los fines
fundamentales de la escuela. Los procesos cognitivos que tienen lugar como
transformaciones desde los saberes disponibles hacia lo que se ensefia consti-
tuyen un campo de interés pero su significatividad practica requiere que estos
estudios logren articularse con los fines y las condiciones de su ensefianza en
las aulas.
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Infantil en la Escuela Cigiiefia Maria perteneciente a la Comunidad de Madrid
y al Ayuntamiento de Las Rozas, gestionada por la cooperativa de ensefianza
Grupo Escuela SCM. Desde finales de 2019 es director de la Escuela Infan-
til Municipal Antonio Mercero perteneciente al Ayuntamiento de Madrid. Ha
compaginado su labor docente con la participacion en diferentes cursos de
formacién como ponente, actividades relacionadas con la practica educativa
en Educacién Infantil. Es miembro del grupo de investigacién DETEDUCA per-
teneciente a la Universidad Auténoma de Madrid (UAM). Ha elaborado varios
articulos para publicaciones relacionadas con Educacién.

Garcia Palacios, Mariana

Profesora, Licenciada y Doctora en Antropologia por la Universidad de Bue-
nos Aires (UBA). Investigadora del Consejo Nacional de Investigaciones Cienti-
ficas y Técnicas (CONICET) en el Instituto de Ciencias Antropoldgicas (ICA) de la
Facultad de Filosoffa y Letras, donde codirige el equipo Nifiez Plural y dirige el
proyecto de investigacién "Experiencias formativas interculturales. Una aproxi-
macién etnogréfica a los procesos de construccion de conocimiento y contacto
lingiiistico en contextos educativos comunitarios y escolares” del Programa de
Antropologiay Educacién. Es docente del Departamento de Ciencias Antropol-
gicas (UBA) en la materia Psicologia General y en seminarios especializados en
sus lineas de investigacion, vinculadas con las experiencias formativas de nifixs
y jévenes en contextos interculturales y la construccion de conocimiento social
y religioso. También estudia las articulaciones tedrico-metodoldgicas entre la
antropologia y la psicologia interesadas en la construccién de conocimiento.

Celebrando a Tono, Tomo 1_CIERRE.indd 393 @ 24/1/24 12:24



394 ¢ Construccion de conocimientos en el campo psicoldgico

Gomila, Antoni

Catedrético de Psicologia Basica (Pensamiento y Lenguaje) en la Universi-
dad de las Islas Baleares (UIB). Doctor en Filosofia (1990) con una tesis sobre la
teoria computacional de la mente. Fue becario posdoctoral Fulbright en la Rut-
gers University, bajo la supervision de Jerry Fodor.Trabajd en la Universidad de
Salamancay en la de La Laguna, como profesor de Filosofia de la Ciencia, antes
de recalar en el Departamento de Psicologia de la UIB. Se ha interesado por
cuestiones tedricas fundamentales para una explicacién naturalista de la cog-
nicion, tomando en cuenta la perspectiva evolutiva y comparada. Ha publicado
més de un centenar de articulos en revistas especializadas, sobre significado,
evolucion del lenguaje y la moralidad, empatia y confianza, y psicologia moral,
entre otras cuestiones.

Guevara, Irene

Licenciada en Psicologia Universidad Central de Venezuela (2009-2015),
especializada en la practica clinica con personas en el Espectro del Autismo
y Magister en Psicologia de la Educacién por la Universidad Auténoma de
Madrid (UAM). Es investigadora y docente de la Facultad de Psicologia de la
UAM. Participdé en varios proyectos competitivos de investigacion sobre de-
sarrollo comunicativo e interaccién temprana y fue coautora de articulos en
revistas cientificas arbitradas y de capitulos de libro en editoriales de prestigio.
Actualmente forma parte del grupo de investigacion DETEDUCA UAM y cur-
sa su Ultimo afio de doctorado en Psicologia Evolutiva y de la Educacién. Su
investigacion se centra en el origen y desarrollo de la accién y comunicacién
intencional a través del anélisis de los primeros gestos y sus funciones en las
aulas de la escuela infantil.

Jodelet, Denise

Fue Directora de Estudios de la Ecole des Hautes Etudes en Sciences So-
ciales (EHESS), de Paris. Es titular de un Doctorado de Estado y de Multiples
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Doctorados Honoris Causa. Sucedié a Serge Moscovici en la Direccion del La-
boratorio de Psicologia Social de la EHSS. Llevé a cabo numerosas misiones de
ensefianza y de orientacion de la investigacion en América, Asia y Europa. Espe-
cialista en el estudio tedrico y empirico de las representaciones sociales, realizd
y dirigi6 numerosas investigaciones sobre tematicas teéricas (memoria social
y colectiva; las relaciones con el otro y los procesos de alteridad; cogniciones,
creencias, imaginarios, ideologias y representaciones sociales; formas del suje-
to: subjetividad, intersubjetividad y transubjetividad; cultura, ciencias sociales
y representaciones sociales) y sobre campos de aplicacion (cuerpo, educacién,
medio ambiente, discapacidad, enfermedad mental, salud, ciudad).

Levinas, Leonardo

Profesor en Filosofia y Doctor en Fisica por la Universidad de Buenos Aires
(UBA). Escritor. Investigador Principal del Consejo Nacional de Investigaciones
Cientificas y Técnicas (CONICET). Profesor Titular Plenario de Historia Social de
la Cienciay de laTécnica de la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA. Ex direc-
tor del Departamento de Historia (UBA). Autor de diversos articulos cientificos
en Fisica Tedrica, y de articulos y libros en Filosofia e Historia de la Ciencia, y
en Didactica de las Ciencias Naturales y Sociales. Autor de cuatro novelas, de
obras de teatro y de ensayos.

Marquez, Maria Silvina

Es docente e investigadora en la Facultad de Ciencias de la Educacién de la
Universidad Nacional del Comahue (FACE - UNCo). Magister en Psicologia del
Aprendizaje (UNCo). Actualmente, se desempefia como docente en catedras
de grado, tiene a su cargo un seminario y un taller en la Especializacién en
Asesoramiento Educacional (FACE - UNCo)y es Editora Asociada de Confluencia
de Saberes. Revista de Educacion y Psicologia. Sus intereses de investigacidn se
centran en el aprendizaje y la comunicacién en estudiantes y docentes, prin-
cipalmente en los campos del dibujo y la escritura; desde un enfoque socio-
constructivista y situado, busca profundizar en la comprension de los procesos
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desplegados al aprender y de las concepciones acerca del aprendizaje y la
ensefanza.

Marti, Eduardo

Actualmente Catedrético honorifico de la Facultad de Psicologia, de la Uni-
versidad de Barcelona (Espafia). Doctor por la Universidad de Ginebra (Suiza),
colaborador de Jean Piaget en el Centro Internacional de Epistemologia Gené-
tica. Sus investigaciones se centran en el desarrollo cognitivo, especificamente
en la adquisicién de sistemas de representacién y del conocimiento numérico
temprano.

Moreno-Llanos, Ivan

Estudiante de doctorado y Personal Docente e Investigador en Formacion
(PDIF), de la Facultad de Psicologia de la Universidad Auténoma de Madrid
(UAM). Graduado en Psicologia y Méster en Psicologia de la Educacién de la
UAM. Es miembro del equipo de investigacién DETEDUCA, dentro del cual de-
sarrolla su tesis sobre el "Origen y desarrollo temprano de las funciones ejecu-
tivas en la escuela infantil”. Formd parte de proyectos de investigacion compe-
titivos enfocados en el desarrollo temprano y en las précticas educativas en la
escuela infantil (0-3 afios), y participd en la redaccion de articulos y capitulos
de libros de interés cientifico.

Murekian, Noemi Graciela

Licenciada en Sociologia en la Universidad del Salvador (Buenos Aires, Ar-
gentina)y Doctora en Psicologia en la Facultad de Psicologia de la Universidad
de Buenos Aires (UBA). Profesora de la Maestria en Intervencion e Investiga-
cion Psicosocial de la Facultad de Psicologia de la Universidad Nacional de Cor-
doba. Asesora en el Proyecto "Cuidados, salud mental y construccion de bienes
inmateriales” dirigido por la Dra. Maria Cristina Chardon, en el Departamento
de Ciencias Sociales de la Universidad Nacional de Quilmes (UNQUI). Tutora
en el Curso Internacional "Salud mental, legislacién y derechos humanos”
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de la Facultad de Ciencias de la Salud de la Universidad Nacional de Entre
Rios. Coeditora y compiladora de textos en Representaciones Sociales. Autora
de articulos sobre representaciones sociales y procesos de transformacion del
sistema de salud mental ("desmanicomializacion”), genocidios y didsporas
contemporaneas.

Pedrazzini, Ana

Doctora en Ciencias de la Informacién y la Comunicacién (CELSA - Univer-
sidad Parfs IV Sorbonne) y Doctora en Ciencias Sociales en la Universidad de
Buenos Aires (UBA). Investigadora Adjunta del Consejo Nacional de Investiga-
ciones Cientificas y Técnicas (CONICET, Argentina) en el Instituto Patagdnico de
Estudios en Humanidades y Ciencias Sociales (IPEHCS, CONICET-Universidad
Nacional del Comahue). Realiza investigacién sobre practicas multimodales
de comunicacién y aprendizaje en contextos mediaticos y educativos. Una de
sus lineas de investigacion se centra en el humor grafico como género dis-
cursivo, el trabajo de humoristas graficos y la libertad de expresion. Su otra
linea de estudios se focaliza en el valor pedagdgico del humor gréfico, analiza
como la creacién de este género puede favorecer alfabetizaciones mdltiples,
el pensamiento critico, el compromiso civico y la empatia de nifios, nifias y
adolescentes.

Psaltis, Charis

Licenciado en Ciencias de la Educacion y en Psicologia. MPhil y PhdD y
MPhil en Psicologia Social y del Desarrollo en el Departamento de Psicologia
Social y del Desarrollo de la Facultad de Ciencias Sociales y Politicas de la Uni-
versidad de Cambridge (Reino Unido). Catedratico de Psicologia Social y del
Desarrollo en la Universidad de Chipre. Trabajé como investigador posdoctoral
en el Oxford Centre for the Study of Intergroup Conflict del Departamento de
Psicologia Experimental de la Universidad de Oxford (Reino Unido).
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Rodriguez Garrido, Cintia

Catedratica de Psicologia Evolutiva y de la Educacion en la Universidad
Auténoma de Madrid (UAM). Licenciada en la Escuela de Ginebra, Faculté de
Psychologie et Sciences de I'Education. Trabajé como Assistante (1982-1987)
en el equipo de B. Inhelder. Alli comenzé la investigacidn, hasta la actualidad,
en Desarrollo Socio-Cognitivo Temprano, perspectiva Pragmatica del Objeto.
Es coordinadora del Grupo de investigacion DETEDUCA. Miembro del Board
of Directors Jean Piaget Society (2023-2026). Council Member European As-
sociation for Developmental Psychology 2017-2023. Presidenta de la Seccién
de Psicologfa, Ateneo de Madrid. Coeditora en Chief European Journal of Psy-
chology of Education. Publicé numerosos articulos y libros sobre su tema de
investigacion.

Rodriguez Moneo, Maria

Doctora en Psicologfa. Profesora Titular de la Facultad de Psicologia de la
Universidad Auténoma de Madrid (UAM). Fue directora del Centro Nacional
de Innovacion e Investigacion Educativa del Ministerio de Educacién Culturay
Deporte de Espafia y directora del Instituto Universitario de Ciencias de la Edu-
cacion de la UAM, en el que actualmente dirige la linea de investigacién "De-
sarrollo Profesional Docente”. Es editora de Tarbiya, Revista de Investigacion e
Innovacion Educativa. Sus lineas de investigacion se centran en los procesos
de aprendizaje y de ensefianza del conocimiento declarativo y procedimental,
asi como en la motivacién por aprender y en el proceso de aprendizaje auto-
rrequlado, dedicando una especial atencion al dmbito de la ensefianza de la
Historia. Ha colaborado con distintas universidades americanas y europeas,
ha participado en distintos proyectos de investigacién e innovacion financia-
dos por entidades publicas y privadas y cuenta con numerosas publicaciones
cientificas.

Santamaria, Flavia

Doctora en Ensefianza de las Ciencias con mencién en matematica por
la Universidad del Centro (UNICEN) y Magister en Ensefianza de las Ciencias
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Exactas y Naturales de la Universidad Nacional del Comahue (UNCo); Profe-
sora de Matematica por la misma institucion y Profesora de Ensefianza del
nivel primario. Docente e investigadora en el Centro Regional Universitario
de la Universidad Nacional del Comahue (CRUB, UNCo) y en el Instituto de
Formacion Docente de Bariloche. Se desempefia como docente en catedras de
grado en educacion matematica del Profesorado Universitario de Matematica
y del Profesorado de Nivel Primario. Ademds, integra el cuerpo docente de la
Especializacion en Ensefianza de las Matematicas en el Nivel Inicial y Primario
de la Universidad Nacional de La Plata (UNLP). Sus intereses en investigacion
se enfocan sobre las practicas de comunicacién, aprendizaje y ensefianza en
estudiantes y docentes en el campo de la Matematica en los niveles educativos
primario, secundario y superior.

Scheuer, Nora

Doctora en Psicologia por la Universidad de Ginebra (Suiza), y Psicopeda-
goga por la Universidad CAECE (Argentina). Investigadora principal del Conse-
jo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas (CONICET, Argentina) en el
Instituto Patagénico de Estudios de Humanidades y Ciencias Sociales (IPEHCS,
CONICET - Universidad Nacional del Comahue). Fue docente en programas
de especializacion, maestria y doctorado en universidades nacionales y en la
Universidad Auténoma de Madrid (UAM), asi como en variadas propuestas de
formacién docente continua. Actualmente integra el cuerpo docente de la Es-
pecializacién en Ensefianza de las Matematicas en el Nivel Inicial y Primario de
la Universidad Nacional de La Plata. Fue coeditora general de la revista Infancia
y Aprendizaje / Journal for the Study of Education and Development (2012-
2017)y de la Revista de divulgacidn cientifica Desde la Patagonia, difundiendo
saberes(2007-2013). Desde 2022 integra el plantel editorial de la revista Lear-
ning and Instruction y de la Revista Irice. Investiga el aprendizaje y la comuni-
cacion en las infancias como procesos interrelacionados y situados. Se interesa
por conocer cdmo los nifios y las nifias se aproximan a practicas centrales para
su participacion sociocultural y desarrollo personal, con dos lineas principales
de trabajo. Una aborda cémo conciben y se valen de instrumentos semiéticos
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claves en culturas multi-alfabetizadas: el nimero, el dibujo y la escritura. Otra
linea investiga cémo nifios y nifias de distintos contextos socioculturales con-
ciben el juego, el aprendizaje y la ensefianza. También estudia esas précticas y
concepciones en madres y profesionales de la educacion.

Villas Boas, Lucia

Licenciada en Historia por la Universidad de Sao Paulo (Brasil) y Master
en Educacion: Psicologia de la Educacién por la Pontificia Universidad Caté-
lica de Sdo Paulo. Doctora en Educacién: Psicologia de la Educacién por la
misma institucién y Postdoctorado en Ecole des Hautes Etudes en Sciences
Sociales (EHESS, Francia). Actualmente es coordinadora del Departamento de
Pesquisas Educacionais de la Fundagdo Carlos Chagas (FCC, Sao Paulo, Brasil),
coordinadora de la Catedra UNESCO de Profesionalizacion Docente (FCC) y
profesora del Programa de Postgrado Stricto Sensu en Educacion y del Progra-
ma de Maestria Profesional para la Formacién de Gestores Educativos, ambos
en la Universidad de Sao Paulo. Miembro del Consejo Cientifico del Réseau
Mondial Serge Moscovici (REMOSCO/EHESS, Francia) y de la coleccién “La
professionnalisation, entre travail et formation” de las Presses Universitaire de
Rouen et du Havre (Francia). Es miembro del GT Representaciones Sociales de
la Associacdo Nacional de Pesquisa e Pés-graduacao em Psicologia (ANPEPP)y
vicecoordinadora del Centro Internacional de Estudios sobre Representaciones
Sociales y Educacién-Subjetividad (CIERS-ed/FCC). Tiene experiencia en el
campo de la Educacién, trabajando principalmente en los temas de educacién,
representacion social, formacidn y profesionalizacion del profesorado.

Zamudio, Alicia

Licenciada en Ciencias de la Educacién de la Facultad de Filosofia y Letras
de la Universidad de Buenos Aires (UBA). Doctoranda en Epistemologia e His-
toria de la Ciencia por la Universidad Nacional de Tres de Febrero (UNTREF,
Argentina) con la tesis en curso: "Problemas epistemoldgicos de las Teorias
del cambio conceptual”. Se desempefia como Docente Investigadora Asociada
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Regular de la Universidad Nacional de Lands, a cargo de la asignatura Didac-
tica | de la Licenciatura en Educacién y de Investigacion Diddctica y Desarrollo
Curricular en la Especializacion en Educacién con orientacién en Investigacion
educativa, en la misma universidad. Coordinadora pedagdgica de la catedra
de Introduccién al Pensamiento Cientifico del Programa UBA XXI. Es Asesora
de la Comision de Acreditacién del Consejo Interuniversitario Nacional (CIN).
Fue profesora concursada a cargo de la asignatura Epistemologia de las Cien-
cias Sociales en el Instituto Superior del profesorado Joaquin V. Gonzalez.
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