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Obertura
Acerca de la conversion
de la educacion al constructivismo

En gran parte de los paises hispanoparlantes, influidos por la refor-
ma educativa espafola, la educacién es explicitamente constructivista. Un
buen ejemplo de ello es el decreto 40 de Chile, que establece que “Cen-
trar el trabajo pedagégico en el aprendizaje mas que en la ensefanza exi-
ge, adicionalmente, desarrollar estrategias pedagdgicas diferenciadas y
adaptadas a los distintos ritmos y estilos de aprendizaje de un alumno he-
terogéneo, y reorientar el trabajo escolar desde su forma actual, predomi-
nantemente lectiva, a una basada en actividades de exploracidn, bisque-
da de informacién y construccién de nuevos conocimientos por parte de
los alumnos, tanto individual como colaborativamente y en equipo. Por ul-
timo, el aprendizaje buscado se orienta en funcién del desarrollo de des-
trezas y capacidades de orden superior (...)” (Ministerio de Educacién de
Chile, 1992).

Mas alla de la discusién acerca de si es legitimo o siquiera conve-
niente dejar expresada una corriente tedrica en un cuerpo legal, lo que pa-
rece claro es que el concepto “constructivismo” no tiene una definicién
unica aceptada por todas las corrientes filoséficas y psicolégicas y, lo que
parece mds grave, dentro de la psicologia parecen convivir concepciones
bastante diferentes de lo que se entiende bajo este concepto.

El objetivo del presente texto es presentar una sintesis de tres dis-
cursos constructivistas que estin presentes y son influyentes en el dmbito
de la educacién, y que a nuestro entender difieren en algunos aspectos
esenciales respecto de su concepcién o posible aplicacién a la educacion:
¢l constructivismo cognitivo (de Piaget y su escuela), el constructivismo
socio-cognitivo (de Vigotski y su escuela) y el constructivimo radical (de
Maturana y su escuela). La seleccién de estos tres autores o corrientes se
ha hecho sobre la base de las siguientes razones:

a) los tres postulan teorfas que son claramente clasificables dentro
de una corriente constructivista;

b) los tres tienen una teoria con derivaciones explicitas a la educa-
cion;

) los tres representan escuelas, mas que modelos tedricos aislados; y
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d) las corrientes escogidas muestran, a la hora de evaluar su influen-
cia sobre la educacién, diferencias conceptuales importantes, que
ameritan un tratamiento a la vez diferenciado e integrador.

Partamos por enfatizar claramente que estos tres autores son esen-
cialmente constructivistas. Sus diferencias conceptuales, sin embargo, tie-
nen importantes consecuencias a la hora de disefiar y evaluar programas
educativos especificos. Dicho de otra forma, no hay problemas con el
constructivismo a la hora de prescribirlo por ley, los problemas comien-
zan a la hora de elaborar los reglamentos...

Pero no nos adelantemos, veamos cudles son los aspectos esenciales
que hacen a un autor entrar bajo la denominacién de “constructivista”.

é¢Qué es constructivismo?

El concepto de constructivismo tiene multiplicidad de acepciones y
connotaciones en Ciencias Sociales y Filosofia. Mds que entrar en grandes
discusiones filoséficas y epistemolégicas acerca del concepto, permitase-
nos acotar su tratamiento a un ambito muy preciso y acotado: el de la Psi-
cologia y la Educacién. Queremos de esta forma excluir a priori el trata-
miento que da al concepto tanto la filosofia (especialmente el idealismo
aleman) como la sociologia (el constructivismo social). Aun mds, dentro
de la psicologia, queremos restringirnos a tres corrientes que nos parecen
las mds influyentes en el discurso educativo de esta parte del mundo (y ex-
cluimos, por lo tanto, a las derivaciones constructivistas del procesamien-
to de la informacién, p. €j. Steffe y Gale, 1995).

Permitasenos aventurar lo que nos parece son las caracteristicas
esenciales a toda posicién constructivista.

Primero: toda posicién constructivista rescata al sujeto cognitivo
(Riviere, 1987). Este es un asunto muy importante a tener en cuenta, por-
que el constructivismo surge como oposicién a concepciones conductistas
€ innatistas, cuya premisa mds bdsica es que el sujeto cognitivo es inexis-
tente. El “rescate” del sujeto cognitivo nos remite a la cuestién de la espe-
cial relacién que existe entre sujeto y estimulo en toda posicién construc-
tivista. En las posiciones epistemolégicas mds clasicas dentro de la psico-
logia, la relacién entre el sujeto y el estimulo es una relacién absolutamen-
te reactiva. O sea: el sujeto, mas que un “sujeto”, es un mero recepliculo
de las influencias del medio. Como posicion, lo que pretende rescatanr 'y
defender el constructivismo es que, en realidad, el sujeto es un “construg-

tor” activo de sus estructuras de conocimiento. Nos gustarfa adelantar que
el concepto de construccién es clave aqui para entender las distintas posi-
ciones. Si bien es cierto que toda posicién constructivista rescata el rol
constructivo del sujeto, las diferencias radican en cémo se da esa construc-
cién dentro del aparato cognitivo.

Segundo: A toda concepcién constructivista en Psicologia le subya-
ce, como piedra angular, un determinado concepto de desarrollo. Esto
porque en toda posicién constructivista se hace un tratamiento explicito
de la evolucién de un estado cognitivo a otro estado cognitivo, en suma,
se trata de explicar la “construccién” de ciertas estructuras a partir de
otras que son diferentes. Las diferencias observadas entre los autores que
10s preocupan a este respecto, son, sin embargo, muy importantes. El fo-
co en Piaget estd en la consideracién del desarrollo de estructuras psico-
l6gicas en el marco de la ontogenia, el de Vigotski en la historia de la cul-
tura y en Maturana de la evolucién de la especie.

Tercero: Toda posicién constructivista tiene un marcado interés por
asuntos epistemoldgicos. A consecuencia de los dos aspectos resefiados
antes, resulta ineludible aclarar preguntas tales como ¢quién conoce?, icé-
mo conoce?, {qué conoce...? y {qué es conocer? Este interés resulta inevi-
table, si se tiene en cuenta que el objeto de estudio es la construccién, de-
sarrollo y cambio de estructuras de conocimiento.

Ellibro estd organizado en dos grandes capitulos: en el primero, re-
visaremos en forma general a los tres autores haciendo una sintesis de su
propuesta teérica. En el segundo intentaremos comparar sus modelos en
funcién de una serie de preguntas relativas a aspectos epistemoldgicos y
aplicados, que entreguen luces respecto de sus semejanzas y diferencias en
relacion con su ser “constructivistas” y con la forma en que desde dicha
posicién miran el dmbito de la educacién.

La secuencia en que se presenta a los autores en el texto la hemos
escogido s6lo en funcién del orden en que cronolégicamente han ido in-
fluyendo en la educacién y por el conocimiento relativo que tiene de sus
obras el grueso publico. Por su importancia relativa a sus aportes a la edu-
cacién, en cualquier caso, la secuencia indicada en el titulo nos parece mas
apropiada.

Piaget, Vigotski y Maturana. Constructivismo a tres voces



Solistas

Jean Piaget

Nuestro primer autor casi no necesita presentacion. Nace en Suiza
en 1896, se formé inicialmente como bidlogo y desde muy pequefio mos-
tré intereses cientificos muy marcados. A modo de ejemplo se puede men-
cionar que a los 11 afos publica su primer articulo cientifico basado en
sus observaciones de un gorrién albino. Desde pequefio mostré una fuer-
te inclinacién por la biologia que lo marcaria fuertemente en su concep-
tualizacién psicolégica: sus tempranos experimentos sobre la adaptacion
de los caracoles de balsa lo llevan a sostener la posibilidad de cambios es-
tructurales en los organismos, a partir de la dindmica entre asimilacién e
“imitacién” (mas tarde llamada acomodacién) (Boden, 1982). Estudia Bio-
logia, después Filosofia y llega tardiamente a la Psicologia, al trabajar en
1920 con Simon (quien junto a Binet fue pionero en la creacién de tests
de inteligencia). Su incursién en la Psicologia pretendia ser un paso de
“unos cinco anos” y la cultivé —como nos recuerda Boden (1982)— como
un medio para desarrollar una teoria de orientacién bioldgica sobre la na-
turaleza y origen del conocimiento. Es por este interés mds amplio que
Piaget prefiere definirse a si mismo como un epistemdlogo genético y no co-
mo un psicélogo.

Como se verd a lo largo del presente capitulo, esta autodefinicién
tiene una serie de implicancias para comprender cabalmente su teoria, so-
bre todo para entender la direccién en que el autor dirige la ejecucién de
sus investigaciones, Ia interpretacién de sus hallazgos y la formulacién de
sus Conceptos.

En primer lugar es necesario subrayar que el problema que intere-
saa Piaget no es el del comportamiento, a la manera en que lo entienden
los psicologos experimentales. La pregunta que orienta todo su trabajo
cientilico dice relacién con la formacién y desarrollo del conocimiento en
los seres lannanos. Sus estudios juveniles de epistemologia, la rama de la
Hlosolin que estudia el problema del conocer (su posibilidad, sus mecanis-
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mos y la relacién sujeto-objeto que se establece en el conocer), junto a su
formacién como bidlogo, son las influencias que lo llevaran a interesarse
en el mundo de la psicologia. Con sus estudios empiricos en esta discipli-
na pretendia recabar evidencias itiles para cumplir con lo que en ese mo-
mento era su meta ultima: escribir un libro acerca de la teoria del conoci-
miento desde el punto de vista bioldgico (Boden, 1982; Vuyk, 1984).

Teniendo claro por qué Piaget es ante todo un epistemélogo, vea-
mos a continuacién qué quiere decir el agregado de “genético” que €] mis-
mo se adscribe. Dentro de la pregunta general por el conocimiento, Pia-
get se detiene frente a las diferencias que se observan en los nifios en
cuanto al desempefno cognitivo: su trabajo junto a Simon le habia mostra-
do claramente que hay problemas que los nifios son incapaces de resolver
en ciertas etapas de su desarrollo, aun cuando se les instruya explicita-
mente para hacerlo. Este resultado es interpretado por Piaget como una
prueba fehaciente que la resolucién de los problemas depende del desa-
rrollo de ciertas estructuras cognitivas. Ademas, la epistemologia pro-
puesta y desarrollada por Piaget se basa en la conviccién de que todas las
estructuras que conforman la cognicién humana tienen una génesis a par-
tir de alguna estructura anterior: por medio de procesos de transforma-
cién constructiva, las estructuras mas simples van siendo incorporadas en
otras de orden superior. Es en este sentido que esta epistemologia es lla-
mada genétical.

Los tres intereses de Piaget, como bidlogo, filésofo y psicélogo se
pueden sintetizar respectivamente en tres preguntas: (a) <Cémo se adapta
el organismo al medio aqui y ahora, y cémo la filogenia ha desarrollado
estructuras que lo permiten?; (b) {Cémo es posible el conocimiento y qué
formas de conocimiento son necesarias en la adaptacién del individuo?; y
(c) ¢Qué tipos de conocimiento tiene el ser humano y cémo los adquiere
a lo largo de la ontogenia?

Sabiendo cuiles son las preguntas de Piaget, nos internaremos aho-
ra en el sistema de conceptos que nuestro autor propone para responder-
las (ver figura 1).

Siguiendo a Brainerd (1978), es posible articular la teoria piagetana
sobre la base de tres grandes ejes conceptuales: estructura cognitiva, fun-
ci6én cognitiva y contenidos de la cognicién.

Estructura cognitiva

Una estructura cognitiva es la forma o patrén que toma la cognicion
de los individuos en cada uno de los estadios piagetanos (Brainevd, 1978),

Esquemas de accién
Estructuras cognitivas
Operaciones
Organizacién . »
- — Equilibracién
Funciones cognitivas
Adaptaci(’)n Asimilacién
— Acomodacién

Contenidos de la cognicién

Figura 1: Conceptos centrales de la teoria piagetana.

De modo mis general podemos decir que es la arquitectura determinada
de la cognicién en un momento dado. Estas estructuras son de naturaleza
abstracta y tienen su modelo en las estructuras matemdticas y légicas; no
pueden ser medidas directamente, sino que se infieren a partir de la obser-
vacién de diversos conjuntos de conductas. Son, en un sentido estricto,
constructos psicolégicos.

Para Piaget, lo que define a la estructura no es la presencia de unos
u otros elementos en un momento dado, sino las relaciones que se estable-
cen entre ellos. Veamos un ejemplo de estructuras similares en dominios
de contenido muy diferentes: si introduzco tres pelotas de colores, una
azul, una roja y una amarilla en un tubo estrecho, sé que al hacer caer las
pelotas por la boca que entraron, ellas saldrdn en el orden amarilla, roja
y azul. Igualmente, si escucho tocar tres notas musicales y se me pide can-
tarlas en el orden inverso del cual me fueron tocadas, sabré que la tltima
¢ la primera, la del medio es la misma y la primera es la Gltima. Los ele-
mentos organizados en el ejemplo son percepciones visuales en un caso y
¢n ¢l otro son auditivas. Las conductas especificas, referir el orden de apa-
ricion o cantar las notas, son también notoriamente diferentes. Sin embar-
go, la propicdad de reversibilidad de las operaciones cognitivas, estd pre-
sente en anthos casos. Iista propiedad refiere a una relacidn de orden, tem-
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poral o espacial, entre los elementos perceptuales involucrados, con inde-
pendencia de cudles sean estos elementos.

Las leyes que rigen a la estructura, llamadas leyes de composicién,
son las que la caracterizan como tal. Es en este sentido que Piaget afirma
que la estructura como un todo, tiene propiedades distintas de las que ca-
racterizan a los elementos, propiedades que son la resultante de las rela-
ciones o composiciones entre los elementos. Estas relaciones son, por de-
finicién, abstractas (Piaget, 1974,/1980). Si volvemos al ejemplo anterior,
vemos que la relacién de orden establecida entre los elementos podria ser
aplicada a infinitos conjuntos de elementos, manteniéndose inalterada en
si misma. La reversibilidad no caracterizaba ni a las pelotas de colores ni
a las notas musicales, ni tampoco a la percepcién que de ellas tenian los
sujetos, pero si aparece como una propiedad de la estructura operacional
que se ha puesto en juego.

Piaget (1974/1980; 1967/1985) sostiene que las estructuras son sis-
temas de transformaciones. Para indagar el sentido de esta afirmacién tome-
mos como punto base la definicién general que ofrece Piaget (1977 en
Vuyk, 1984) de la nocién de transformacién: “Llamo transformacién a
una operacién que transforma un estado en otro” (p. 80). Para nuestro au-
tor, las leyes de composicién que caracterizan a una estructura son a la vez
estructuradas y “estructurantes”, es decir, no son sélo patrones de relacién
que un observador externo reconoce al abstraer las caracteristicas del
operar de la estructura, sino que son pautas reguladoras que la estructu-
ra establece sobre sf misma y sobre los elementos que se van integrando a
ella. En un sentido bastante literal, estas leyes construyen estructura, en tan-
to establecen ciertos tipos de transformaciones (internas y en relacién con
el medio) que son coherentes con la estructura misma. Si se vuelve al ejem-
plo anterior de las pelotas de colores y las notas musicales, se puede afir-
mar que en ambos casos los elementos puestos en juego (pelotas y notas)
son objeto de diversos procesos de transformacién en el paso de meros
entes presentes en el medio a contenidos cognitivos organizados de acuer-
do a una estructura cognitiva. En primer lugar hay una transformacién
obligada que consiste en la organizacién de percepciones particulares de
los objetos (color, forma, tamano, diferentes brillos, en el caso de las pe-
lotas; timbre, tono, duracién, en el caso de las notas musicales) en un ob-

jeto perceptivo unitario y permanente (que existe con independencia de

que el sujeto lo esté observando en un momento determinaco). Otra
transformacion ocurre cuando estos objetos cognitivos pasan a lormar
parte de un conjunto ordenado de acuerdo a algin criterio. In nuestro
cjemplo anterior las tres pelotas que solo diferian de color antes de intro-

ducirlas en el tubo se han convertido en la “primera”, “segunda” y “terce-
ra”, lo cual implica un cambio muy profundo en términos cognitivos, ya
que esta caracterizacion no es inherente a las esferas. De hecho, es com-
pletamente arbitraria, en tanto cualquiera de las tres podria haber estado
en cualquier ubicacién; abstracta, en tanto no importa de qué pelotas con-
cretas se trate; y relativa, en tanto la denominacién segun ubicacion de ca-
da una de las pelotas se define en relacién a las otras: la “primera” es
aquella que es introducida antes que todas las otras; la “segunda’, es la que
sigue a la “primera” y antecede a las restantes; y asi sucesivamente. AUn otra
transformacién que se puede reconocer es la que ocurre cuando el sujeto
es capaz de anticipar el orden inverso por ejemplo al cantar SOL-MI-DO,
luego de haber escuchado DO-MI-SOL. Hay una transformaci6n (mental)
de un estado a otro, de un cierto orden de los elementos a su inverso; y
una transformacién de una operacién a otra, la operacién directa de se-
riar tres elementos es transformada en su inversa (Piaget, 1974/1980;
Vuyk, 1984).

Del ejemplo anterior podria entenderse que las transformaciones
que caracterizan a una estructura son siempre secuenciales en el tiempo.
Sin embargo, al utilizar el concepto de sistema de transformaciones, Pia-
get (1974,/1980) deja abierta la posibilidad de distinguir entre estructuras
cuyas transformaciones son intemporales y aquellas en las cuales las trans-
formaciones son temporales. Una estructura matematica es ejemplo de las
primeras, ya que, por ejemplo, €l 5 es el sucesor del 4 en el momento mis-
mo en que se define el sistema numérico de los naturales, lo mismo que
el 5.894.766 lo es del 5.894.765, en el mismo “instante”. Del mismo modo
si4 +5 =9, se sigue automaticamente, por necesidad légica que 9 -5 = 4,
aun cuando una persona demoraria algin tiempo en hacer ambas opera-
ciones. En el otro extremo, una estructura familiar es claramente tempo-
ral, ya que las relaciones entre sus miembros no corresponden a implican-
cias légicas, sino que se construyen a partir de la aparicién de nuevos
miembros y de las multiples interacciones que se dan en la historia ocurri-
da entre la formacién de la pareja original y la muerte de ellos.

Esta distincién entre sistemas de transformaciones temporales e in-
temporales es realizada de manera explicita por Piaget (1974/1980), y per-
mitc poner en su justo lugar el alcance de sus afirmaciones en cuanto a mo-
delar las estructuras cognitivas como estructuras 1égico-matematicas. Liga-
dos o estos dos tipos de sistemas de transformaciones se puede distinguir
en Ta obra de Piaget dos planos de comprensién del fenémeno cognosciti-
vo: o) psicologico y el epistemolégico. En el plano epistemolégico (en el
cual se define un ser humano abstracto) las estructuras 16gico-matematicas
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se aplican de manera rigurosa y es posible afirmar, literalmente, que la cog-
nicién de un sujeto en la etapa de las operaciones formales corresponde a
una estructura matemdtica®. En el plano psicolégico (en el cual se distin-
guen seres humanos concretos), se reconoce que las estructuras 16gico-ma-
tematicas no son alcanzadas de modo perfecto. Ejemplo de lo anterior es
que incluso en la etapa de las operaciones formales es especialmente difi-
cil para el propio sujeto tomar conciencia cabal de la estructura con la que
estd operando su cognicién en un momento dado. El sujeto psicolégico tie-
ne mds bien conciencia de una secuencia temporal de pasos que llevan ha-
cia el objetivo perseguido en cada caso (Vuyk, 1984).

Se ha afirmado hasta aqui que una estructura es una unidad carac-
terizada por leyes de transformacién que le permiten €Xpresarse y recons-
truirse en elementos particulares. Sin embargo, es necesario que las trans-
formaciones estén al servicio de la unidad, ya que de lo contrario se per-
deria por completo su identidad, dejando de ser la misma estructura, Pa-
ra lograr lo anterior, la estructura autorregula sus procesos a través de las
mismas leyes de composicion que la definen. En el caso de las estructuras
matematicas esta autorregulacion es perfecta, ya que, por definicién, pa-
ra cada operacion definida existe una inversa que permite revertir el or-
den a su estado original (+ n - n = 0: si aplicamos una accién y su inversa
es igual que si no hubiéramos aplicado ninguna accién). Es mis, al ser es-
tructuras intemporales, no se puede decir que las operaciones aparecen
en secuencia; hay a priori una compensacién para cada accién posible. Es
importante hacer notar que esta autorregulacién perfecta sélo es posible
€n una estructura axiomdtica definida artificialmente, como lo es una es-
tructura matematica®. Sélo en este tipo de estructuras las transformacio-
nes jamds traspasan los limites del sistema y siempre dan origen a elemen-
tos que forman parte de €l (la operacién de afadir dos nimeros enteros,
indefectiblemente producird un nimero entero).

Recapitulando los parrafos anteriores, podemos afirmar con Piaget
(1974/1980; 1967/1985) que una estructura cognitiva (asi como todas las
estructuras propiamente definidas) tiene tres propiedades basicas: de to-
talidad, de transformaciones y de autorregulacién.

Revisaremos los dos tipos de estructuras cognitivas que Piaget dis-
tingue en su teoria: los esquemas y las operaciones.

Esquemas

Los esquemas corresponden, dentro de la visién piagetana, a las
unidades bdsicas de la estructura cognitiva humana. Si bicn Piaget habla

en ciertos momentos de los esquemas como un ejemplo de estructuras
cognitivas, los esquemas corresponden a un concepto mds restrictivo, con
caracteristicas propias, las cuales llevan al mismo autor a reconocer que
las verdaderas estructuras cognitivas no aparecen antes del establecimien-
to de las primeras operaciones, siendo los esquemas mas representativos
de la etapa sensoriomotriz (Brainerd, 1978; Vuyk, 1984).

Un esquema puede ser definido como una serie de contenidos cog-
nitivos (acciones inteligentes especificas, tales como percepciones, recuer-
dos, conceptos, simbolos, acciones motoras) relacionados, que estan estre-
chamente entrelazados y que tienden a gatillarse unos a otros (Brainerd,
1978). No basta con la simple asociacién fortuita de un conjunto de accio-
nes en una ocasién para que se pueda hablar de la presencia de un esque-
ma. Es la repeticién en diversas situaciones y contextos lo que da pie para
sostener que existe una cierta organizacién estable en un conjunto de he-
chos observados (Vuyk, 1984).

Los esquemas pueden ser entendidos de dos maneras: como figu-
ra (schémd) y como plan (schéme) (Piaget, 1970). Como figura, un esquema
se refiere a la coordinacién de percepciones de diversa indole que permi-
ten configurar una imagen unitaria y relativamente estable de una entidad
concreta. Asi, un nifio de ocho meses podrd reconocer la imagen de su pa-
dre como tal cuando lo percibe a la distancia tanto como cuando estd cer-
ca, cuando estd agachado tanto como cuando estd de pie o incluso si le da
la espalda (en un sentido literal, ciertamente). Entendido como plan, el es-
quema corresponde a una coordinacién de acciones concretas en €l me-
dio, las cuales tienden a una meta. Es importante hacer notar que Piaget
no pretende afirmar que el nifio se representa conscientemente la meta.
El autor afirma concretamente que el fin de las acciones coordinadas, asi
como el esquema mismo no estdn “en la mente” del nifio, sino en su com-
portamiento motor, en sentido propio, en la accién. Si es necesario aludir
a un lugar del organismo donde se traduce el esquema en corporeidad,
Piaget dira que en esta fase el esquema no esta radicado en el cerebro, si-
no en el sistema nervioso periférico (Brainerd, 1978). En este sentido, la
intencionalidad de un esquema ha de entenderse de manera no represen-
tacional, sino cibernética: un sistema avanza hacia una meta, guiado por
mecanismos de autorregulaciéon de tipo biolégico, especialmente feedbacks
tanto positivos como negativos. Se puede decir de un esquema sensorio-
motriz ue se “dirige” hacia su meta exactamente en el mismo sentido en
gue se puede afirmar de una planta que “sigue” al sol en su crecimiento
(Piaget, 1974,/1980; Piaget, 1967/1985).
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Un aspecto que Piaget destaca en relacién con los esquemas es su
movilidad. Los esquemas no son moldes rigidos en los cuales el sujeto en-
caja la realidad, sino que pueden analogarse a entramados relativamente
flexibles que varian para ajustarse a contenidos diversos. Habra una cierta
variacién en las distintas experiencias de tomar objetos con Ja mano que
tenga el lactante en su desarrollo mas temprano, debida a las diferencias
de tamario, forma y peso de los objetos involucrados en cada experiencia.
Sin embargo, aquello que es comun a las repeticiones de dicha accién de
tomar constituye una forma basica de lo que en el enfoque piagetano se en-
tiende por esquema. Lo propio de estos esquemas basicos no es quedarse
aislados, sino por el contrario lo es el coordinarse en esquemas mds com-
plejos que constituyen los primeros ejemplos de estructuras cognitivas
(Vuyk, 1984). No se trata de la simple yuxtaposicién de dos esquemas que
actuan simultdneamente, sino de la creacién de una estructura auténtica-
mente diferente, para lo cual ambos esquemas originales se han modifica-
do en parte?. Por ejemplo, el esquema de asir, al coordinarse con el esque-
ma perceptivo de ver un objeto, constituye un esquema de accién mas com-
plejo, no sélo por la cantidad de acciones que estin en juego, sino por la
aun mayor cantidad de situaciones en las cuales puede aplicarse.

Operaciones

La diferencia que ofrecen las operaciones cognitivas en relacién a los
esquemas de accién, es que las primeras corresponden a coordinaciones de
acciones interiorizadas, reversibles, agrupadas en sistemas de conjunto con
leyes de totalidad. El sujeto no requiere actuar fisicamente sobre el objeto
sino que puede representarse una “imagen mental” de la accién en cues-
tién. Antes de utilizar sus manos puede “manipular” imaginariamente los
objetos que le interesan, adquiriendo asi una mayor libertad y autocontrol
ya que puede prever los resultados de acciones futuras, predecir complica-
ciones y, sobre todo, revertir sus acciones volviendo a un estado inicial,
siempre que lo desee. Esta posibilidad de volver atrds no estd siempre pre-
sente en el mundo material (por ejemplo, si se ha roto un papel, resulta im-
posible volver a reconstruirlo tal cual estaba antes de ejercer la accién con-
creta para intentar, por ejemplo, doblarlo) por lo que la familiaridad con
cllay el consiguiente desdrrollo de la reversibilidad sélo es posible en la me-
dida que se construye la capacidad de crear estas imagenes mentales del
mundo material y accionar fluidamente con ellas. Este tipo de operaciones
cn las cuales las acciones interiorizadas tienen como objeto imidgences de ob-

Jetos materiales reciben ¢l nombre de operaciones concretas.

En un nivel ain mas general y flexible se hallan las operaciones for-
males, las cuales corresponden a acciones interiorizadas que operan sobre
otras acciones interiorizadas mds bdsicas. Las matemadticas resultan un
ejemplo clasico de lo anterior: una “simple” suma es, en sentido profun-
do, una operacién formal, ya que los niimeros que se retinen “mentalmen-
te”, no corresponden a objetos reales, sino a abstracciones generadas por
la accién interiorizada de repetir varias veces la unidad. Propiamente ha-
blando, el nimero tres no indica tres frutas o tres botones ni refiere a nin-
gin otro conjunto de tres objetos,/simplemente es una cantidad, una no-
cién del todo impalpable. Para Piaget, son estas operaciones formales €l
verdadero prototipo de las estructuras cognitivas.

Resulta importante senalar que las acciones a las cuales se refiere
Piaget dentro de su conceptualizacién de las estructuras cognitivas confor-
man una categoria especifica que no incluye todos los funcionamientos
que el organismo humano realiza. Las acciones que si caben dentro de la
categoria piagetana son aquellas que pueden ser reconocidas como con-
ducta humana, es decir, acciones materiales o interiorizadas ejercidas so-
bre objetos externos, las cuales se gufan por objetivos definidos en rela-
cién con la naturaleza del objeto, el cual se mantiene externo en tanto du-
re la accién. (Vuyk, 1984).

Un dltimo aspecto que es necesario puntualizar respecto a las es-
tructuras cognitivas de todo nivel dice relacién con cuan “reales” son
cllas. Respondiendo a la critica muchas veces recibida de que las estructu-
ras o no existen o son meras construcciones arbitrarias del teérico y, por
tanto, no tienen que ver con lo que efectivamente le sucede al sujeto, Pia-
get afirma que las estructuras no son “observables”, pero si lo es lo que el
nifio hace. Se puede observar que el nifio “sabe hacer” cuando enfrenta
un problema, siendo en general bastante consistente en cuanto a la utili-
zacion de ciertos procedimientos. Es esta coherencia la que permite una
formalizacién por parte del observador: éste realiza una descripcion de las
acciones que el sujeto es capaz de realizar, con independencia de lo que
dicho sujeto piense o exprese acerca de ellas. Decir que las estructuras sé-
lo existen en la mente del psicélogo “seria como decir que el nifio puede
comer y respirar, pero que su estbmago y sus pulmones sélo existen en la
mente del fisidlogo” (Inhelder y Piaget, 1979 en Vuyk, 1984).

Funciones cognitivas

I cognicién humana en el marco del sistema piagetano tiene co-
mo caracieristica distintiva el estar en permanente desarrollo, con cam-
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bios cualitativos de importancia en algunos hitos de la ontogenia. Esto im-
pone el desafio tedrico de responder a la pregunta de cémo conserva la
identidad un organismo en desarrollo y cambio permanente. En otras pa-
labras, ¢cémo se explica la paradoja de seguir llamando de la misma ma-
nera a un organismo en permanente cambio? ¢Qué caracteristicas de lo
humano se mantienen invariantes a lo largo del desarrollo, aunque sean
ostensibles los cambios externos e internos del organismo a lo largo de ese
proceso? Piaget nos propone dos invariantes funcionales a la base de la
cognicién humana: la organizacién, que trata de responder al problema
de la conservacién de la identidad a lo largo de la ontogenia, y la adapta-
cién, que trata de responder al problema de cémo es posible la transfor-
macién del organismo en su interaccién con el medio, con conservacién
de la organizacién.

Organizacion

Derivado de su mirada de bidlogo Piaget parte de la afirmacién de
que toda la materia viva comporta la existencia de organizacién. Siguiendo
su hipétesis general de que la cognicién es el 6érgano especializado desarro-
llado por los seres humanos en su evolucién filogenética, sobre la base del
desarrollo biolégico de sus ancestros, nuestro autor sostiene que dicho
principio de organizacién también es vdlido para la inteligencia humana
(Piaget, 1967/1985).

En un sentido muy general, la organizacién es el principio en vir-
tud del cual un organismo forma parte de su clase. Es un particular con-
junto de interrelaciones, que pueden ser materializadas por multiples con-
juntos de elementos, propio de un organismo o sistema, tal que si se pro-
duce un cambio en dicha combinacién de relaciones el organismo pierde
su identidad o deja de vivir. La organizacién tiene una continuidad abso-
luta, es un funcionamiento permanente, el cual es transmitido “a titulo de
condicién necesaria de toda transmisién y no a titulo de contenido trans-
mitido” (Piaget 1967/1985 p. 137). Veamos un ejemplo que incluye pocos
elementos: si se da a una persona un dibujo esquematico de una cara (un
circulo con dos puntos alineados en la parte superior a manera de ojos,
una linea vertical a modo de nariz y un arco de circunferencia a manera
de boca) y se le pide que lo memorice y luego dibuje lo que recuerda, ha-
bra una transmisién de la organizacién desde el dibujo observado al dibu-
jo realizado, en tanto las relaciones entre los elementos se maniengan cs-
tables. Es posible imaginar muchos cambios posibles, no sélo de posicion
de los elementos (mds arriba o abajo), sino de caracteristicas especificas

de los elementos mismos (lineas mds cortas o largas, mds curvas o rectas,
6valos de distintos tipos en vez del circulo principal, diversas figuras en
vez de los ojos, etc.), que aln si se concretan, no impedirdn que el dibujo
siga siendo reconocido como una cara. Sin embargo, bastara un simple
cambio en la posicién relativa de los elementos como, por ejemplo, el di-
bujar los puntos a la altura de la mitad de la linea vertical, para que apa-
rezcan importantes dudas acerca de la identidad del dibujo, o se haga de-
finitivamente imposible reconocerlo: en ese momento la organizacién se
ha perdido. Una situacién andloga, pero por supuesto mucho mds comple-
ja es la que se da en los organismos vivos y en los sistemas cognitivos.

Parte de la complejidad antes referida consiste en que para los or-
ganismos vivos en general, asi como para la cognicién en particular, exis-
te, ligada a la organizacién, una funcién de conservacién: al ser sistemas
abiertos que intercambian elementos con el ambiente, el contenido de la
organizacién se renueva continuamente por reconstruccién. Este es un
punto que la analogfa anterior no muestra, ya que el dibujo es en si mis-
mo un sistema cerrado y estatico: podriamos dejar el dibujo guardado tras
un vidrio durante siglos y seguiria siendo una representacion esquemati-
ca de un rostro humano. Su organizacién se conserva en la medida que
sus elementos no tienen posibilidad de cambiar de acuerdo a leyes pro-
pias; sélo lo hardn si interviene algin agente externo. Por el contrario, los
organismos vivos, sus érganos biolégicos y su érgano cognoscitivo (para-
fraseando a Piaget), todos viven la paradoja de conservar su organizacién
a través del recambio constante y necesario de sus elementos. Un claro
¢jemplo de lo anterior lo entrega el uso cotidiano del habla. Para que ella
cumpla su cometido se debe utilizar palabras y frases que se recambian en
cada instante; de hecho una combinacién de palabras especifica sélo sir-
ve para expresar una idea. No obstante el uso de palabras distintas, e in-
clusive la incorporacién de palabras completamente nuevas, las leyes taci-
tas de composicién de frases y oraciones usadas en nuestro idioma se con-
servan, las relaciones entre las palabras no cambian, manteniendo la es-
tructura (Brainerd, 1978; Piaget, 1974,/1980; Piaget, 1967,/1985).

En el caso de los sistemas cognitivos se presentan algunos caracte-
res propios. Por una parte, las formas de organizacién cognoscitivas tie-
nen la capacidad de disociarse de su contenido material y energético y
convertirse en abstractas. La caracterizacién del desarrollo cognitivo hu-
mano hecha por Piaget refleja este proceso: desde una cognicién absolu-
tmuente sensorial y concreta, sin ninguna simbolizacién como es la de los
ninos muy pequenos, se pasa a una cognicién esencialmente operatoria
que pucde incluso generar realidades imaginarias (por ejemplo mundos
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de cinco, siete o infinitas dimensiones). Ligado a ello, sélo las formas cog-
noscitivas pueden alcanzar estructuras de conservacion rigurosas, ya que
esta rigurosidad esta dada por la posibilidad de formalizar las leyes de
conservacion, al modo en que por ejemplo es posible hacerlo en los gru-
pos matematicos® (Piaget, 1967,/1985).

Adaptacion

El otro invariante funcional definido por Piaget al interior de su
teoria es la adaptacién. Esta adaptacién es la condicién que permite la vi-
da de un organismo en un medio. Ella implica una relacién entre ambos
tal que los cambios producidos en el medio pueden ser manejados por el
organismo sin que su organizacién se modifique (lo cual, como se ha plan-
teado anteriormente, no es sinénimo de que no hayan cambios en los ele-
mentos que componen al organismo o sistema en general). Asi como
otros érganos o sistemas biolégicos permiten la adaptacién del organismo
a su medio, la cognicién humana da acceso al individuo y a la especie a
un nivel superior de adaptacién, en la medida que permite anticipar un
numero y una diversidad de eventos mucho mayor que los 6rganos biolé-
gicos. Para Piaget, la cognicién integra los niveles anteriores (Brainerd,
1978): la inteligencia del nifno pequenio tiene una forma cualitativamente
distinta de las formas de adaptacién biolégica de otros seres vivos, y lo
mismo sucede con las sucesivas etapas del desarrollo humano hasta llegar
a la cognicién operatoria-formal adulta. Sin embargo, al tener una pers-
pectiva genética, la afirmacién crucial es que cada nivel se construye so-
bre las bases del anterior, dando un salto cualitativo, tal que las formas
cognitivas mas elevadas de la etapa anterior corresponden a las unidades
de trabajo en el nivel superior. Este desarrollo en etapas o niveles no con-
siste en una sucesién de formas externas independientes que nada tienen
que ver unas con otras, a la manera en que se relacionan, por ejemplo, los
sucesivos pares de zapatos que hemos usado a lo largo de nuestra vida. No
existe una unidad, un “alguien” que “se pone” las formas de la cognicién
propia de cada etapa (siguiendo el ejemplo de los zapatos) y luego se “las
cambia” por otras. Cada etapa implica una reestructuracién de las formas
de la cognicién anteriores: €l sujeto cognoscitivo total se organizaba dc¢
una manera en la etapa anterior y ahora lo hace de una manera nueva quc
ha surgido de la anterior. El sujeto es en cierto sentido el mismo (mantic-
ne su organizacién), al mismo tiempo que es distinto.

Equilibracion

Todo este dinamismo propio del desarrollo cognitivo, tal como lo
modela Piaget, se explica a través de un constante proceso de equilibra-
cién entre las dos fuerzas que permiten la adaptacién: la asimilacién y la
acomodacién. En sentido amplio, asimilacién implica la incorporacién de
un elemento a una estructura preestablecida. No obstante usar esta defi-
nicién general de manera indistinta para los organismos biolégicos como
para las estructuras cognitivas, Piaget en sus trabajos posteriores hace una
distincién mas fina entre ambos tipos de asimilacion. En el plano bioldgi-
co la asimilacién se produce a la manera de un mamifero al digerir un ali-
mento: se separan sus componentes, los cuales son incorporados como
nuevos elementos que reemplazan los que han sido desechados en las cé-
lulas respectivas; son elementos de simple recambio. En la asimilacién
conductual, que corresponde a la integracion de los objetos en los esque-
mas de accién, se produce una extensién del entorno y del poder de la
cognicién para actuar sobre dicho entorno. Un escolar que asimila un
conjunto numérico de mayor complejidad a su estructura cognitiva actual
ha aumentado notablemente el nimero de campos matemadticos posibles
de imaginarse y, por tanto, de accionar sobre ellos; no se trata de agregar
un elemento de un conjunto preexistente, sino que a través de la asimila-
cién el sujeto puede ahora percibir cosas que antes le eran imposibles
(Vuyk, 1984).

La importancia de la asimilacién queda de manifiesto en la siguien-
te frase de Piaget (1975 en Vuyk, 1984): “todo esquema asimilatorio tien-
de a alimentarse a si mismo, es decir, a incorporar los elementos exterio-
res a €l y compatibles con su naturaleza” (p. 92). En esta afirmacion que-
da en claro que la asimilacién no depende sélo del sujeto, sino que tam-
bién influye la adecuacién o compatibilidad entre los elementos y la es-
tructura que pretende asimilarlos (Vuyk, 1984).

En caso de que no exista esta compatibilidad dos vias de accién
pueden ser seguidas. La primera implica que el objeto incompatible sea
de naturaleza tal que se encuentre muy fuera del ambito de cosas “asimi-
lables” en ese esquema. En esa situacién el objeto queda completamente
al margen de la cognicién del sujeto. La segunda opcién implica que el
ohjeto estd lo suficientemente cerca de lo “asimilable” como para que, de
efectuarse una alteracion en la estructura que amplie sus limites, final-
mente dicho objeto pueda ser asimilado. Esta modificacion en la estructu-
ra para ajustarse a las caracteristicas del elemento externo es denominada

acomodacion.
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Al igual que en la asimilacién se puede distinguir entre una acomo-
dacién en el 4ambito biolégico y una acomodacién conductual. En esta ul-
tima se produce un enriquecimiento de la estructura; no surgen nuevos es-
quemas que anulen al anterior, sino que la aparicién de nuevas subestruc-
turas diferenciadas permite una flexibilizacién de la estructura original
(Vuyk, 1984). Si un nifo tiene, por ejemplo, un esquema de accién refe-
rente al abrir puertas con picaporte de manilla que se baja, podemos ver
el proceso de asimilacién en accién cada vez que el nifio se enfrente a un
nuevo picaporte de manilla e intente bajarlo para abrir la puerta. No im-
porta si la manilla es mds corta o larga, si tiene decorados o no, el nifio
puede incorporarla al conjunto de manillas que abren la puerta cuando €l
ocupa su esquema de bajarlas. No obstante, la primera vez que €l nifio se
encuentre con un picaporte que debe ser girado se producira un desequi-
librio en su estructura, ya que al intentar bajarlo no se obtendra el resul-
tado esperado de la apertura de la puerta. Bastenos recordar a cualquier
nifio pequefio que conozcamos para constatar que muy probablemente,
enfrentado al mencionado problema, éste intentard repetidamente aplicar
su esquema y otros que parezcan cercanos, buscando obtener la meta de-
seada (que en este caso corresponde a la puerta abierta). Si en este proce-
so el sujeto logra dar con un movimiento de giro de la manilla del pica-
porte logrard la meta, produciéndose en el proceso un cambio importan-
te en su esquema: abrir puertas es ahora un esquema complejo en el cual
se han diferenciados dos esquemas de accion especificos: el de bajarla
cuando la manilla es de palanca y el de girarla cuando la manilla es redon-
da. Luego de un momento de transicién marcado por la inadecuacién en-
tre el esquema asimilatorio que se tenia y el objeto que se intentaba asimi-
lar, se ha llegado a un nivel distinto de equilibrio, a un nuevo esquema que
es claramente continuacién del anterior (“abrir puertas con picaporte”)
pero también es notoriamente mds complejo y flexible: el sujeto estd pre-
parado para manejar ficilmente una mayor cantidad de situaciones, en
tanto su nuevo esquema ya no es puramente concreto, ligado a objetos, si-
no que se acerca mas a una nocién abstracta de “abrir puertas”. Probable-
mente, cuando el mismo nifio se enfrente por primera vez a una puerta
con sistema de apertura automatica a través de un sensor fotoeléctrico, su-
frird un nuevo desequilibrio al buscar el picaporte o aparato mecanico
que abra la puerta. Al volver a equilibrar su estructura, el nuevo esquema
sera claramente abstracto, ya que se habra generado la nocién de “meca-
nismos para abrir puertas”, la cual es absolutamente independicnte de las
infinitas materializaciones concretas que pueda tener.

En el ejemplo anterior también se vio reflejada la relaciéon que se
produce entre la asimilacién y la acomodacién en el curso del desarrollo
de la cognicién humana. Como se mencioné anteriormente, ellas corres-
ponden a los polos de un proceso dialéctico constante denominado equi-
libracién (de las estructuras cognitivas). Partiendo desde un estado inicial
en el cual se da una cierta relacién dinamicamente estable entre el sujeto
y su entorno, marcada por la asimilacién de los elementos del entorno a
el o los esquemas establecidos en el sujeto, Piaget postula que la aparicién
de nuevos elementos incompatibles desencadena un desequilibrio que
tiende a ser compensado a través de un cambio del esquema previo. Este
proceso, que es constante al nivel de los esquemas de accién, puede ser vi-
sualizado en una escala mayor de tiempo al nivel de las estructuras cogni-
tivas propias de cada etapa del desarrollo. Los esquemas de abrir y cerrar
objetos podran complejizarse enormemente en el nivel sensoriomotriz de
los nifilos muy pequeiios, sin embargo, la experiencia de los nifios con el
lenguaje humano (elemento al que estdn expuestos en su medio) serd
siempre de desequilibrio hasta que la estructura cognitiva mayor se aco-
mode a este “objeto” a través del desarrollo de la capacidad de simboliza-
cién. Cada paso de equilibracién implica la complejizacién de la estructu-
ra cognitiva (y/o de los esquemas de accién) y, consecuentemente, una
mayor estabilidad dindmica: con la construccién de nuevas estructuras y
subestructuras el sujeto enfrenta un menor nimero de potenciales even-
tos que le significarian un desequilibrio. En el caso de la estructura cog-
nitiva mds compleja, las operaciones formales, se produce un estado tal
que se pueden anticipar todos los posibles desequilibrios en un nivel abs-
tracto, por lo que dicha estructura es tremendamente estable: la estructu-
ra estd acomodada a priori a la amplia gama de eventos que componen la
experiencia humana. No obstante lo anterior, al interior de la estructura
de operaciones formales Piaget reconoce que existen infinitos procesos de
equilibracién de esquemas relacionados con las diversas dreas posibles de
conocimiento, manteniéndose en este plano la constante del desarrollo
cognitivo, cual es la propensién a alcanzar crecientes grados de equilibra-
cion (Vuyk, 1984). Piaget, (1964/1986) esta refiriendo a esta constante
cuando afirma que “en la génesis temporal, las etapas no obedecen mis
ue a probabilidades crecientes que estdn todas determinadas por un or-
den de sucesién temporal, pero una vez equilibrada y cristalizada, la es-
tructura se impone con cardcter de necesidad a la mente del sujeto; esta
necesidad es la marca del perfeccionamiento de la estructura, que enton-
tes se convierte en intemporal. Uso deliberadamente estos términos que
Jeden parecer contradictorios —pucdo decir, si ustedes lo prefieren, que
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llegamos a una especie de necesidad a priori, pero un a priori que no se
constituye hasta el final, y no al principio, a titulo de resultado y no a ti-
tulo de fuente, y que, por tanto, no toma de la idea apriorista sino el con-
cepto de necesidad y no el de preformacion” (p. 225).

Lo propio de la estructura de las operaciones formales, asi como de
otras estructuras o esquemas en un momento dado en equilibracién, es su
tendencia a asimilar constantemente los nuevos elementos que forman
parte de la experiencia; en cierto sentido se produce un dominio absolu-
to de la asimilacién. No obstante, no se debe olvidar que dicha capacidad
de asimilacién se ha producido por una sucesiva acomodacién de la es-
tructura a diversos eventos con los cuales ha debido interactuar el sujeto
en su ontogenia. Dicha estructura se ha complejizado al subdividirse en
multiples subestructuras que mantienen la organizacién de la estructura
general pero que, sin embargo, son relativamente distintas, en tanto son
mas especificas. Desde este punto de vista se puede afirmar que, en cier-
to sentido, hay una total acomodacién. Lo que caracteriza la equilibracién
entre asimilacién y acomodacién es la combinacién entre ellas de la ma-
nera en que se ha mostrado; aun cuando es posible describir ambos pro-
cesos en forma independiente, debe entendérselos como actuando siem-
pre. Toda asimilacién implica cierto grado de acomodacién y viceversa.

Un ultimo aspecto que es necesario precisar con relacién a la con-
cepcidn piagetana de asimilacién es que dicho concepto hace alusién a
tres niveles dependientes de la naturaleza de lo que se asimila. Un primer
nivel corresponde a la asimilacién de un objeto exégeno al esquema y la
acomodacién reciproca de éste al primero (¢j. la manilla nueva en relacién
con el esquema de abrir puertas con picaporte). El segundo nivel dice re-
lacién con la asimilacién reciproca entre esquemas de accién (ej. la coor-
dinacién entre el esquema perceptivo visual y el esquema motor de tomar
un objeto, para conformar un esquema integrado en los nifios pequenos).
El tercer nivel, mas complejo que los anteriores, implica la diferenciacién
en subsistemas al interior de una estructura como resultado de la acomo-
dacién (la complejizacién que lleva asociada). Estos subsistemas se inte-
gran por asimilacién reciproca en una nueva totalidad de nivel superior
(€j. el proceso de abstraccién reflexiva que se desarrolla en el nivel de las
operaciones formales, en él, sobre la base de la abstraccién de cada una
de las relaciones entre elementos al interior de un conjunto de ellos, se ge-
nera una nocion de orden superior en la cual se definen las leyes que or-
ganizan las relaciones abstraidas) (Vuyk, 1984).

Contenidos de la cognicion

Los contenidos de la cognicién son aquellos “elementos” que se han
referido anteriormente como los que, organizados de acuerdo a ciertas re-
laciones, encarnan en la practica las estructuras cognitivas de todo tipo.

Entre estos elementos se cuenta a percepciones, recuerdos, concep-
tos, operaciones e incluso estructuras o un “objeto cualquiera” de mate-
madticas o légica, desde los niveles de la accién humana mas ligados al
mundo material hasta las mas refinadas abstracciones producto del cono-
cimiento sistemdtico de una cultura. Las relaciones que se establecen en-
tre ellos pueden ser de multiples tipos como por ejemplo espacio-tempo-
rales, causales o implicativas.

Audn cuando contenidos y estructuras a primera vista parecen facil-
mente discernibles, en el curso del desarrollo tienden a confundirse, ya
que lo que en un momento dado era estructura, en el siguiente se convier-
te en contenido. Si bien es cierto que esta potencial confusién aparece mas
frecuentemente en el ambito de las operaciones formales, el paso de una
etapa del desarrollo a la siguiente se caracteriza primariamente por un
cambio de nivel entre estructura y contenido: la estructura equilibrada de
la etapa anterior se ve superada e integrada en la etapa posterior, pasan-
do a convertirse en contenido de la etapa de nivel superior (Vuyk, 1984).
Las coordinaciones sensoriomotrices serdn el objeto de simbolizacién en
la etapa preoperacional; estos simbolos serdn coordinados en operaciones
concretas en la etapa siguiente; siendo estas operaciones (tales como reu-
nir y diferenciar) el objeto de nuevas operaciones de nivel superior en la
etapa de las operaciones formales.

En este punto tal vez sea conveniente hacer una breve sintesis de los
logros de cada una de las cuatro etapas del desarrollo planteadas por Piaget.

1. Ertapa sensoriomotriz (0-2 afos), cuyo maximo logro es la adqui-
sicién de la funcién simbdlica o capacidad de representar el
mundo externo por medio de simbolos,

2. Etapa preoperacional (2-7 anos), cuyo maximo logro es la prepa-
racién, a partir del ejercicio activo del uso de simbolos, para la
adquisicién de las “operaciones mentales”, las que son descritas
por Piaget como estructuras cognitivas que le permiten al indi-
viduo operar en el ambiente de manera légica y reversible,

3. Etapa de las operaciones concretas, (7-12 anos) caracterizada
por el ejercicio de la 16gica en la accién del individuo con los ob-
jetos de su entorno, y
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4. Etapa de las operaciones formales (a partir de los 12 anos), ca-
racterizada por la posibilidad del individuo de operar en el am-
biente de manera hipotético-deductiva, atin en ausencia de expe-
rimentacién practica.

Por ser ésta la faceta de la obra del autor mds conocida (si no la tni-
¢a, en muchos casos), hemos preferido dejarla para el final y sélo como
ilustrativa del problema de los contenidos de la cognicion. Es importante
notar que la descripcién de estadios en Piaget es una consecuencia de los
postulados metatedricos planteados antes, y que surgen esencialmente de
la sagaz observacién de Piaget que en el desarrollo infantil, las estructu-
ras cognitivas tienden a diferenciarse maximamente en las distintas eda-
des marcadas por las etapas. Los principios de organizacién y adaptacion,
sin embargo, son los que le dan identidad al desarrollo, a pesar de las
transformaciones cualitativas de las estructuras a las diferentes edades.

Notas

! No en el sentido de la disciplina biolégica que estudia a los genes,
como algunas veces se confunde.

2 Piaget (1952,/1984; 1974/1980) se refiere especialmente a las es-
tructuras algebraicas de «grupo» y «agrupamiento», planteando que ca-
racterizan la cognicién humana durante las etapas de las operaciones for-
males y concretas, respectivamente.

% Al menos una estructura matematica como se entendian en tiem-
pos de Piaget... Es necesario puntualizar que entre los matematicos con-
tempordneos existen fundadas dudas acerca de si esta autorregulacién
perfecta es realmente una propiedad definitoria de las estructuras axio-
maticas artificiales.

% Este proceso de construccion de una estructura diferente, fruto
de la coordinacién de dos esquemas mis basicos, Piaget lo denomina asi-
milacion reciproca de esquemas. Mds adelante se volverd sobre él, luego de ha-
ber desarrollado el concepto piagetano de asimilacion.

5 Asf como otras aseveraciones de Piaget, esta afirmacién es valida
s6lo en uno de los planos entre los que discurre su obra, en este caso ¢l
plano epistemolégico.

Liev S. Vigotski

Introducirse en la obra de Liev S. Vigotski implica hoy en dia un do-
ble esfuerzo de comprension: por una parte, estd la brecha temporal que
dificulta la comprensiéon del sentido de textos que reflejan la preocupa-
cion y las investigaciones de un psicélogo de comienzos de siglo. La utili-
zacion por parte del autor de marcos conceptuales hoy en desuso y la pre-
sencia de mas de 60 arfios de investigacién que el autor no conocié, cons-
tituyen esta brecha. Por otro lado, las particulares circunstancias histéricas
y culturales que enmarcaron la vida de Vigotski son radicalmente distin-
tas del contexto cultural actual; la forma de concebir la relacién entre los
seres humanos y el mundo, propia de la cultura tradicional rusa, amalga-
mada con el marxismo postrevolucionario van a definir unos contextos de
significado que muchas veces es necesario explicitar para comprender el
real sentido de la teoria del autor.

Vigotski nacié en 1896 en el seno de una familia judia, en Rusia. Tu-
vo una infancia muy estimulada en lo cultural por sus padres, caracteriza-
da por el aprendizaje desde pequeno de varios idiomas, la formacién ba-
sica con un tutor de alto nivel intelectual y la educacién formal en un
Gymnasium judio. Durante su infancia y adolescencia adquirié en estos
contextos su amor por la literatura, la poesia y el teatro, el cual lo acom-
panfaria durante toda su vida. De hecho los trabajos intelectuales desarro-
llados durante su adolescencia y juventud estardn orientados principal-
mente hacia la literatura y el lenguaje.

Su formacion universitaria se desarrollé en Moscu, en dos institu-
ciones paralelas: la Universidad de Mosca y la Universidad Popular de
Shanyavskii. En la primera se gradué en leyes en 1917. En la segunda, ins-
titucién no oficial formada por alumnos y profesores que habfan sido ex-
pulsados de la universidad oficial por el Ministerio de Educacién Zarista,
Vigotski obtuvo una acabada formacién en filosofia, historia, psicologia y
literatura, fruto de la presencia de buena parte de los mejores profesores
de Moscui en ese momento, en dicha universidad.

Una vez graduado, vuelve a su ciudad natal para embarcarse en una
gran cantidad de tareas de diverso orden. Hasta su partida a Moscu en

1924, Vigotski hace clases en varios establecimientos secundarios, de for-
macién de profesores y de educacién de trabajadores; participa de diver-
sos grupos de discusion literaria y teatral; publica articulos en revistas y
periddicos; lee en profundidad a filésofos como Spinoza, Hegel, James y
Marx y a psicologos como Pavlov y Freud. Junto a todo lo anterior redac-
I en esta ¢poca diversos ensayos acerca de estas materias.
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En 1924, luego de una brillante presentacién en el II Congreso Pan-
ruso de Psiconeurologia en Leningrado, Vigotski es invitado a trabajar al
Instituto de Psicologia de Moscu. En esta ciudad se centrara el trabajo de
Vigotski durante la dltima década de su vida, diez anos de una febril acti-
vidad que incluy6 fundamentalmente: la docencia universitaria y en diver-
sos institutos; la direcciéon de numerosos proyectos de investigacién; y el
trabajo con personas que tenian algin tipo de discapacidad (perceptual,
mental, o por factores de aprendizaje).

Dado el contexto histérico y social de aquellos afios, Vigotski y el
€quipo que en torno a su trabajo se forma en Moscd, asumen su trabajo
de investigacién como orientado a dos causas igualmente importantes:
por una parte, se busca aportar respuestas cientificas a los problemas ma-
sivos que enfrenta la U.R.S.S. naciente, tanto en educacién como en el tra-
tamiento de problemas de salud como los antes mencionados. Por otro la-
do, la gran empresa en que se asumen envueltos estos jovenes es la cons-
truccién de una nueva psicologia, cuya novedad radicarfa en una aplica-
cién sistematica del método marxista a la definicién e investigacién de los
fenémenos y procesos psicolégicos. Es importante destacar que diversos
autores (Kozulin, 1994; Van der Veer y Valsiner, 1991; Wertsch, 1988) con-
cuerdan en afirmar que esta orientacién marxista de su psicologia no se
debié en Vigotski a una mera obligacién oficial, sino que por el contrario,
éste consideraba la dialéctica hegeliana-marxista como una luminosa he-
rramienta para la reflexién cientifica, un método antes que un dogma. Asi
como Marx en “El Capital” lo hace con la economia politica, Vigotski con-
sidera necesario hacer una revisién desde el método a una psicologia en
franca crisis, debido a la falta de unidad teérica en la disciplina. Por una
parte criticara el excesivo empiricismo prevaleciente en su época, y por
otra, la separacidn entre una psicologfa “explicativa?, cercana a la metodo-
logia experimental de las ciencias naturales y concentrada en procesos psi-
colégicos basicos; y una psicologia “descriptiva”, entendida como una
“ciencia del alma”, concentrada en procesos de orden superior, los cuales
se afirmaba s6lo pueden ser entendidos empiéticamente (Van der Veer y
Valsiner, 1991).

La psicologia de Vigotski, es, en més de un sentido, un intento de
superar estas deficiencias, asumiendo para ello un enfoque materialista
del estudio de la psique humana, en todos sus niveles. El fruto de esta em-
presa serd la formulacién entre 1928 y 1931, en conjunto con A. R. Luria,
de la teoria histérico-cultural, la cual ofrece un marco explicativo unilica-
do para procesos psicolégicos elementales y superiores.

Procesos psicolégicos elementales y superiores

De acuerdo con otros autores de las ciencias humanas de su época,
Vigotski asume como un supuesto basico de su teoria histérico-cultural la
existencia de una diferencia cualitativa entre las capacidades del ser huma-
no y las del resto de los animales, incluidos los primates superiores
(Vigotski, 1979). Explicitar esta distincién se hace especialmente necesa-
rio debido a la tremenda importancia para el pensamiento cientifico de la
época de la obra de Darwin. Para una corriente importante de pensamien-
to, incluido €l mismo Darwin, la diferencia posible entre el ser humano y
el resto de los animales radicaria en un aspecto meramente cuantitativo,
asi como los nifios se diferenciarian de los adultos en cuanto a la comple-
jidad de los procesos que son capaces de llevar a cabo, también los prima-
tes demostrarian una inteligencia similar a la de los humanos pero en una
escala mas reducida y en unos contextos mas restringidos. El desarrollo
ontogenético seria en todo sentido analogable al desarrollo filogenético e
incluso al histérico, asumiendo que el hombre “primitivo” (o sea miembro
de culturas no occidentales letradas) también estaria en una posicién de
menor capacidad intelectual, en un estadio de menor progreso, asi como
lo estarian el'mono y el nifio pequeiio (Van der Veer y Valsiner, 1991).

Para Vigotski, por el contrario, el desarrollo psicolégico humano,
en los tres ambitos mencionados anteriormente, estd conformado por dos
lineas complementarias, las cuales entregan también la clave para enten-
der cé6mo el ser humano es en cierto sentido producto de la misma evolu-
cion biolégica que el resto de los seres vivientes, pero ademas tiene un po-
tencial de desarrollo idiosincrasico como especie. La situacién de progre-
so del ser humano actual serfa el producto de una linea de desarrollo que
no es la biolégica, sino una cualitativamente distinta, a saber, la histérico
cultural, inaugurada por la creacién de herramientas materiales y sociales
ligadas a la organizacién del trabajo humano {op. cit.).

La primera linea de desarrollo, que Vigotski denomina natural, de-
fine actos o procesos psicolégicos que son compartidos con otros anima-
les (especialmente los mamiferos superiores) tales como la atencién, la
percepcion, la memoria y el pensamiento (en su dimensién de inteligen-
cia préctica), estos procesos psicolégicos son denominados elementales
(o naturales). La segunda linea de desarrollo, artificial, cultural en senti-
do propio, implica acciones y procesos de tipo instrumental y se caracte-
riza por la incorporacién de signos desarrollados histérico-culturalmente,
los cuales cambian por completo la naturaleza y expresién de los proce-
s0s psicoldgicos elementales antes desarrollados, dando pie a la aparicién
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de procesos psicolégicos superiores (o instrumentales) (Vigotski, 1979;
Wertsch, 1988).

Vigotski (1979) expresa la relacion entre procesos psicolégicos ele-
mentales (naturales) y superiores (instrumentales) a través del esquema
presentado en la figura 1. Se ejemplificara esta relacion para el caso de la
memoria. En la memoria natural un estimulo A es asociado a un estimu-
lo B de acuerdo al mecanismo cldsico de la formacién de reflejos condi-
cionados: luego de ser aparejados temporalmente en una o varias ocasio-
nes, se establece un vinculo tal que el sujeto espera la aparicion de B,
cuando percibe A. Junto con entender de esta manera la forma en que los
animales recuerdan cualquier tipo de informacién, este proceso corres-
ponde a una forma directa de memorizacién: es la acciéon que realiza
quien se repite a si mismo muchas veces aquello que desea recordar (“el
dia A debo telefonear a B”). La memoria instrumental o artificial, incor-
pora un estimulo extra (X), el cual media la relacién entre los estimulos
asociados. Un truco mnemotécnico como el hacer un nudo en el pafiuelo
corresponde a este tipo de estimulo extra, el cual modifica completamen-
te la relacién entre los estimulos originales. Desde A (encontrarse en el dia
especifico) la accién se dirige a X (hacer un nudo en el pafuelo), y es X,
como estimulo (palpar el nudo en el bolsillo), lo que dispara la aparicién
de B (recuerdo de llamar a la persona en cuestién). Desde las simples
muescas en palos, al complejo sistema de nudos en los guipus de los incas,
se encuentra incluso en los pueblos dgrafos una variada gama de estimu-
los intermedios que sin tener la riqueza de los lenguajes naturales o la pre-
cisién de los lenguajes formales, definen una nueva forma de memorizar
que es propia sélo de los seres humanos (Van der Veer y Valsiner, 1991;
Wertsch, 1988).

Figura 1. (tomada de Vigotski 1995, p. 116)

Vigotski enfatiza no obstante, que no hay nada “sobrenatural” en
los procesos superiores, ya que en términos genéricos éstos estan forma-
dos por la integracién de dos o mas procesos elementales. Si se vuelve a
la figura 1, en ella cada una de las flechas puede representar correctamen-
te un reflejo establecido de modo condicionado. Existiria una misma ba-
se neurofisiolégica para ambos tipos de procesos, lo cual resulta evidente
si se considera que aun la mds compleja refinacién cultural no quita su
condicién material de ser vivo a los seres humanos, sumadas a las normas
fisicas de funcionamiento de las moléculas que conforman el cuerpo y a
las leyes biolégicas que rigen las células de dicho organismo, la cultura es-
tablece un nuevo juego de normas que, en sentido literal, reorganiza los
niveles anteriores (Van der Veer y Valsiner, 1991).

Vigotski (1979) alude a cuatro grandes criterios que permiten dife-
renciar de modo general entre procesos psicolégicos elementales y supe-
riores:

a) El primero de ellos dice relacién con la via de control de unos y
otros. En tanto los procesos psicolégicos elementales son contro-
lados automdticamente por el entorno, los procesos superiores se
caracterizan por una autorregulacién por parte del individuo, la
cual descansa en la creacién y utilizacién de estimulos artificiales
que se transforman en los gatillantes inmediatos de la conducta.

b) Directamente ligado con lo anterior, se puede afirmar que los
procesos psicolégicos superiores tienen un alto nivel de regula-
cién consciente, o por lo menos lo necesitaron en su origen (aun
cuando luego, por via de la utilizacién repetida del mecanismo
éste se haya “automatizado”, requiriendo posteriormente menor
cantidad de recursos conscientes®.

¢) Un tercer aspecto que caracteriza diferencialmente a los proce-
sos psicolégicos superiores es su naturaleza social. No es un re-
finamiento de la naturaleza lo que llevaria a la aparicién de los
procesos superiores, sino la participacién de los seres humanos
en contextos de relaciones sociales directas en pequefnios grupos
o diadas.

d) En la concepcién Vigotskiana, “el control voluntario, la realiza-
¢idn consciente y la naturaleza socijal de los procesos superiores
presuponen la existencia de herramientas psicolégicas o signos,
que pueden ser utilizados para controlar la actividad propia y de
los demas” (Wertsch, 1988 p. 44). La incorporacién de estas he-
rramientas psicolégicas (de origen social) es lo que se define co-
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mo mediacién semidtica, proceso que corresponde a la caracteris-
tica principal del funcionamiento intelectual propiamente huma-
no, dentro del enfoque de la psicologia socio-histérica de
Vigotski (op. cit.).

Fsta nocién de mediacién semidtica se asienta en la analogia en.tre
herramienta material y signo, que Vigotski (1979) establece y precisa.
Vigotski sigue y amplia el andlisis de Marx y Epgels acerca del rol del. t;a-
bajo en la organizacién de la vida social propla.mente hum.ana. En dic °
andlisis, se afirma que la aparici(’)n de 1a herramienta material, que Perml-
te instaurar la nocién de trabajo (en tanto transformacion producuv.a de
la naturaleza), es crucial en la historia de la conformacién de las so.c1eda—
des humanas. A través de la herramienta el ser humano puede dejar de
depender de la naturaleza, para orientar su accion hac1,21'ella de mane(ra
intencional; ya no depende sélo de la suerte y la fuerza fisica el atrapar al‘—
guna presa, el cazador que tiene una lanza o una flecha puede resguardar-
se mediante la distancia. Es importante destacar que, al hablar (.ie herra-
mientas humanas, éstas son distinguidas explicitamente de los objetos quc
otros animales (especialmente primates superiores) usan para resolver al-
gunos problemas practicos. Existen dos diferencias fundamenta?es: (a). los
primates usan objetos de manera extremadamente conte)ftua'l;' si el objeto
no esta asociado perceptivamente al problema no sera significado como
herramienta (los monos de los experimentos de Kohler sélo usaban e.l pa-
lo para alcanzar los pldtanos cuando ambos objetos estaban en el m1.?1;1(‘)
campo perceptual); y (b) ningdn animal excepto el hombre pucide usar he
rramientas para fabricar otras herramientas. Esta segund'a.dlferena.a €
crucial en tanto nos muestra que, en sentido propio, la utilidad (el 5{g|\|
ficado) de la herramienta en tanto tal no es algo que .el ser humano ‘d(_"\
cubre” en el objeto, sino que éste le confiere. Se requiere _de una ?lz\ra it
tencionalidad, por ejemplo, en el sujeto, que al ver una piedra afilada, y
define como “un cuchillo para afilar flechas”. . N

Vigotski (1979; 19%4/1991) sostiene que asi coleo la mtrodu.u T

de la herramienta transforma completamente la relacién de trabajo .dvl
hombre con su medio fisico, la incorporaci(’)n del signo a una operacion
psicolégica natural reestructura completamente su n'aturalc-/.n. Al convel
tirse en un nuevo vinculo entre la operacion y el objeto, enure el sujeio
¢l objeto, ambos, herramienta y signo, esltablecen un:t.nucvn I'm‘.nm <llr v
lacion que da especificidad a la actividad humana. Sin (fm.l);n'gn existen
dos diferencias importantes que limitan Ia analogia. La mas nnpm'lu.n‘n' h
ellas dice relacion con el medio hacivel cual estit ovientada L ncdion de

ambos elementos: la herramienta estd orientada exteriormente, el ser hu-
mano la utiliza para producir cambios en los objetos; el signo tiene una
orientacién interna, €s un medio que aspira a controlar los propios proce-
sos psicolégicos, “el signo no cambia absolutamente nada en el objeto de
una operacién psicolégica” (Vigotski, 1979). Una segunda diferencia se
encuentra en la causa por la cual ciertos elementos se convierten en he-
rramientas o signos: las herramientas son construidas de ciertos materia-
les de acuerdo a las propiedades de éstos (ej. resistencia, flexibilidad), en
cambio cualquier estimulo puede ser transformado en signo (Van der
Veer y Valsiner, 1991).

Diversos tipos de artefactos sociales pueden ser considerados como
signos, en tanto todos cumplen la funcién de controlar y desarrollar las ca-
pacidades psicologicas. “Palabras, nimeros, ayudas mnemotécnicas, sim-
bolos algebraicos, obras de arte, sistemas de escritura, esquemas, diagra-
mas, mapas, etc.” (Vigotski, 1930,/1982 p. 103, en Van der Veer y Valsiner,
1991 p. 219) son ejemplos de estos artefactos. En tanto practicamente
cualquier estimulo puede significar otro (el primero lleva hacia el segun-
do por una asociacién artificial), Vigotski utiliza la denominacién de esti-
mulo-medio para uno (el signo) y de estimulo-objeto para el otro. Cuando
unos y otros se combinan en una accién, Vigotski habla de acto instrumen-
tal (op. cit.).

La forma especifica en que los signos transforman el acto psicolégi-
¢o (a diferencia de la forma en que las herramientas operan sus transforma-
tiones) implica tres elementos: “(1) se incorporan nuevas funciones psicolé-
picas [superiores]; (2) eventualmente, algunas funciones naturales decaen; y
(#) se modifican algunas propiedades de la accién como un todo, tales co-
1o su extension e intensidad” (Van der Veer y Valsiner, 1991 p. 220).

En el plano del desarrollo ontogenético, se observa, segtin Vigotski,
Wi profunda interaccién entre las dos lineas del desarrollo. La linea na-
lural y la linea cultural cobran en los distintos momentos del desarrollo
ilel individuo una importancia relativa distinta (Baquero, 1996; Vigotski,
1079; 1934,/1991). Para Vigotski (1979) existe un periodo inicial en el de-
sitrollo del nino que esta fuertemente marcado por la linea natural. Des-
ile los 0 a los 18-20 meses se puede observar el desarrollo de una inteli-
Jencia prictica, perfectamente analoga a la de los chimpancés, la cual in-
thuye tanto capacidades perceptivas como motrices que le permiten resol-
Wi exitosamente tareas complejas que estan dentro de su campo percep-
Hivo y de los limites de su envergadura corporal. La aparicién del lengua-
Ju, sin embargo, implica para Vigotski un cambio cualitativo en el desarro-
i ile los procesos psicolégicos hasta ese momento observados: con éste
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se abre la capacidad de un verdadero control del individuo sobre su entor-
no fisico. Asi como para los simios de los experimentos de Kéhler, los cua-
les enfrentados a la resolucién de tareas practicas consistentes en alcanzar
objetos agradables (normalmente comida) vivencian una reestructuracién
de su representacién de la situacién al incorporar una herramienta mate-
rial como un palo, dentro de su campo visual; la incorporacién del len-
guaje por parte de los nifios en tareas andlogas implica una reestructura-
cién de la situacion total. El lenguaje implica tanto la posibilidad de pla-
neacién de la accién, por parte del nifo, incorporando asi herramientas
materiales y psicolégicas que estdn mds alld del campo visual; como el
control voluntario de dicha accién; y el control posible de otras personas
presentes en la situacién a través de la utilizacién comunicativa del lengua-
je (op. cit.).

En este sentido se puede afirmar que no obstante el planteamiento
teérico de Vigotski’ en el cual se enfatiza la fusién indisoluble entre am-
bas lineas de desarrollo en la ontogénesis, en la practica, nuestro autor
concede a cada uno un drea de influencia complementaria pero distinta:
“la linea natural de desarrollo se emparienta con los procesos de madura-
cién y crecimiento [orgdnico], mientras que la linea cultural trata con los
mecanismos de apropiacién y dominio de los recursos e instrumentos que
la cultura dispone” (Baquero, 1996 p. 38).

Para Vigotski (1979; 1935 en Van der Veer y Valsiner, 1991), estos
recursos ofrecidos por la cultura no son otra cosa que elementos de me-
diacién, signos, cuya utilizacién por los individuos veria un proceso de de-
sarrollo ontogenético, en el cual se distinguen tres grandes etapas. En un
comienzo se observa un predominio generalizado de las funciones psico-
légicas elementales y por tanto de las asociaciones directas. Elementos dc
mediacién tales como objetos materiales para poder recordar, aun cuan-
do estén disponibles para el nifio, no son utilizados sino de forma errati-
ca e ineficaz. En una segunda etapa, los sujetos utilizan los elementos dis-
ponibles de un modo externo: si en un juego se ha de recordar no decir
un color y tengo una ficha de ese color disponible, el sujeto la pondra en
un lugar para él visible, de modo que el estimulo visual de la ficha gatillc
el recuerdo de no nombrar su color. La tercera etapa consiste en la utili-
zacién de signos internos, en vez de elementos concretos externos. Iin ¢l
caso de la memoria, empezardn a aparecer los trucos mnemotéenicos de
tipo mis verbal o de imdgenes; nuevamente se puede observar que ¢l su-
jeto no utiliza los objetos a su disposicion. La explicacién de Vigoiski
(1979; 1934/1991) para este proceso rccalca el parecido externo de fas
ctapas primera y tltima, y por esa razon, v importancia de hacer un i

lisis en profundidad de los mecanismos psicolégicos subyacentes, para no
caer en la tentacién de pensar que, separados por un caprichoso interlu-
dio, observamos el mismo proceso psicolégico en nifios pequefios y en
adolescente y adultos.

En relacién a la apropiacidn de los instrumentos culturales, a juicio
de autores como Baquero (1996), Kozulin (1994) y Wertsch (1988), es ne-
cesario hacer una distincién més dentro del terreno propio de la linea cul-
tural del desarrollo. Entre los procesos psicolégicos superiores, ha de dis-
tinguirse, siguiendo a Vigotski, entre los “rudimentarios” y los “avanza-
dos” (o “superiores propiamente dichos”) (ver figura 2). Esta distincién se
hace especialmente relevante en Vigotski a la luz de su andlisis del desa-
rrollo histérico de los procesos psicolégicos humanos. Para Vigotski
(1960, en Wertsch, 1988), los procesos psicolégicos superiores rudimenta-
rios corresponden a un estadio primero del desarrollo psicolégico huma-
no, el cual se caracteriza por la internalizacién de sistemas de mediacién
utilizados en actividades socialmente organizadas de tipo “general”. El ha-
bla es el ejemplo paradigmatico de este tipo de funciones psicoldgicas, las
cuales estan presentes en todos los miembros de la especie, incluso en so-
ciedades consideradas “primitivas”. Las funciones de este tipo son alta-
mente dependientes del contexto perceptivo concreto en el cual se desa-
rrollan. Las funciones psicolégicas avanzadas son aquellas que se desarro-
llan a partir de la internalizacién de formas de mediacién propias de con-
textos de socializacién especificos, como por ejemplo lo es, en las culturas
modernas, la escuela. Este tipo de funciones psicoldgicas se caracterizan

POr una progresiva abstraccién y descontextualizacién perceptiva
(Wertsch, 1988).
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Ejemplo de lo anterior es la diferencia entre los sistemas de contar
utilizados por diversas culturas. En algunas culturas aborigenes (asf como
en subculturas no escolarizadas de algunas urbes contemporaneas) no se
utilizan sistemas de numeracién completamente abstractos, tales que se
pueda hablar de tres o cuatro, sin especificar tres o cuatro qué. Por el con-
trario, se utiliza conjuntos de objetos (visibles o imaginados) para contar.
Ejemplos de estos sistemas altamente contextualizados fueron tomados
por Vigotski del trabajo de diversos antropdlogos de su €poca. Un9 de
esos ejemplos lo entrega R. Thurnwald (1922, en Van der Veer y Valsiner,
1991). Este relata que, habiendo pedido a un hombre que utilizaba cerdos
imaginarios como unidades para contar, qué contara uno a uno hasta el
nimero mas alto que pudiera, lo hizo sin problemas hasta 60 y luego se
negé a continuar, ya que en su opinién no existian grupos de cerdos ma-
yores que ese niimero®. .

Es importante destacar que las investigaciones antropolégicas re-
cientes cuestionan sistematicamente el aserto vigotskiano de considerar
ejemplos como el antes referido como una evidencia valida de un “progre-
s0” cultural desde el “primitivo” al ser humano occidental (Van der Veer
y Valsiner, 1991). Sin embargo, su distincién entre funciones psicologicas
superiores rudimentarias y avanzadas se mantiene en pie, en tanto los pro-
cesos de internalizacién de sistemas de mediacién cultural que caracteri-
zan a unas y otras se pueden distinguir perfectamente en el desarrollo on-
togenético de los individuos, al interior de culturas complejas: cualqmer
nifio que en la escuela desarrolle sus funciones psicoldgicas superiores
avanzadas a través del aprendizaje de la lectoescritura, lo hard sobre la ba-
se de los avances obtenidos del aprendizaje previo de su lengua materna
(Baquero, 1996; Wertsch, 1988).

Como se ha presentado previamente, para Vigotski, los sistemas de
mediacién “generales” a la especie y especificos de ciertos contextos de so-
cializacién que han sido inventados a lo largo de la historia de la humani-
dad, significan para los seres humanos un tremendo aporte en su desarro
llo psicolégico, en tanto instrumentos de control de los propios procesos
y desarrollo no natural de ellos. “El uso de signos externos para controla
procesos internos significa que el hombre se controla a si mismo del mo
do en que controla a la naturaleza, esto es, desde afuera” (Van der V(‘(‘I.' y
Valsiner, 1991 p. 220). Vigotski explica la forma en que cada individuo in
corpora la “técnica cultural de los signos” en su funcionamiento psicolo
gico, y se constituye en ser humano por el mismo proceso, tavés del
concepto de internalizacion.

Internalizacion

En el contexto de su teoria histdrico-cultural, Vigotski se refiere al
origen social de los procesos psicolégicos superiores a través de la formu-
lacion de su “ley genética general del desarrollo cultural”: “Cualquier fun-
cién, presente en el desarrollo cultural del nifio, aparece dos veces o en
dos planos distintos. En primer lugar aparece en el plano social, para ha-
cerlo luego, en el plano psicolégico. En principio, aparece entre las perso-
nas y como una categoria interpsicolégica, para luego aparecer en el nifio
como una categoria intrapsicol6gica. Esto es igualmente cierto con respec-
to a la atencién voluntaria, la memoria légica, la formacién de conceptos
y el desarrollo de la volicién. Podemos considerar esta argumentacién co-
mo una ley en el sentido estricto del término, aunque debe decirse que la
internalizacién transforma el proceso en si mismo, cambiando su estruc-
tura y funciones. Las relaciones sociales o relaciones entre las personas
subyacen genéticamente a todas las funciones superiores y a sus relacio-
nes” (Vigotski, 1981, p. 163 en Wertsch, 1988).

Como destaca Wertsch (1988), esta formulacién del desarrollo, aun
cunando deriva del planteamiento hecho originalmente por P. Janet (ver
Vigotski, 1995), incluye dos afirmaciones que resultan particularmente no-
vedosas dentro de la tradicién psicoldgica. En primer lugar, se afirma que
procesos como “memoria légica”, “atencién voluntaria” y “pensamiento”
pueden ser atribuidos no sélo a individuos, sino también a grupos, o mas
precisamente a la interaccién que se produce entre las personas que for-
man dichos grupos. Junto con ello, sostiene que la relacién entre procesos
externos (sociales) e internos es de inherencia. Habria una conexién entre
los planos interpsiquico e intrapsiquico tal que se observa un isomorfismo
¢n la organizacién de los procesos en dichos planos (Baquero, 1996;
Wertsch, 1988). A juicio de Vigotski (1995) esta inherencia seria un indi-
cador de una relacion genética entre ambos planos. “Es decir, el medio so-
vial y los instrumentos de mediacidn, a través de los procesos de interna-
llzacion, poseen un cardcter formativo sobre los procesos psicolégicos su-
periores” (Baquero, 1996 p. 48).

n este contexto, Vigotski (1979) llama internalizacion a la “recons-
{ruccion interna de una operacién externa” (p. 92). No obstante la senci-
llez aparente de la definicién, las connotaciones que ella tiene dentro del
marco conceptual de la teoria socio-histérica de Vigotski son numerosas.
Iin primer lugar se debe precisar que el proceso de internalizacién se apli-
i s0lo o los procesos psicolégicos superiores. Como se ha mostrado en el
apartado muierior, sélo ellos ven su origen en la incorporacién de signos
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al plano intrapsiquico. Un segundo aspecto a subrayar es que aquello que
Vigotski (op. cit.) llama operacién externa corresponde a procesos socia-
les, relaciones con un cardcter comunicativo vehiculizado a través de sig-
nos. Como plantea Wertsch (1988), una diferencia radical entre la utiliza-
cién que hace Vigotski del concepto de internalizacién, y el significado
que a dicho concepto le da Piaget, consiste en que para este dltimo lo que
se incorpora al funcionamiento psicolégico son regularidades del medio
(material y social) a modo de esquemas. Por ello Piaget también habla de
internalizacién en las primeras etapas del desarrollo (previas a la apari-
cién del lenguaje), momento en que Vigotski (1979) considera se observa
un “desarrollo natural” de las funciones psicolégicas elementales.
Diversos autores (Baquero, 1996; Van der Veer y Valsiner, 1991,
Wertsch, 1988) plantean que un error en que frecuentemente se cae al inter-
pretar el concepto de internalizacién en Vigotski, es el de entender su pro-
puesta como un modelo transferencial. En base a la estrecha vinculacién
que el planteamiento vigotskiano establece entre formas inter € intrapsiqui-
cas de las funciones psicolégicas, resulta tentador visualizar el proceso co-
mo el de una “copia creativa”, un mero traspaso de las propiedades de los
procesos externos a un medio interno, preexistente y auténomo en su desa-
rrollo. Por el contrario, son los procesos de internalizacién los que forman
dicho plano interno, el plano de la conciencia. Para Vigotski, “los instru-
mentos de interaccién (los signos) no se incorporan a una conciencia pre-
via 0 a una especie de espiritu innato que tuviera el sujeto, sino que pode-
mos decir que la propia conciencia, el mismo sujeto y, si se quiere, el espiri-
tu, son resultado y construcciones de los signos” (Riviere, 1984 p. 70).
Para comprender mis claramente la naturaleza del fenémeno que
Vigotski pretende caracterizar a través de su concepto de internalizacién,
resulta muy ilustrativo el ejemplo que el mismo autor refiere en diversos
lugares de su obra, a saber, la historia del desarrollo del gesto indicativo.
“Al principio, el gesto indicativo no era mds que un movimiento de¢
apresamiento fracasado que, orientado hacia el objeto, senalaba la accién
apetecida. El nifo intenta asir un objeto alejado de él, tiende sus manos
en direccién al objeto pero no lo alcanza, sus brazos cuelgan en el airc y
los dedos hacen movimientos indicativos. Se trata de una situacién inicial
que tiene ulterior desarrollo. Aparece por primera vez el movimiento in-
dicativo que podemos denominar convencionalmente, pero con pleno
fundamento, de gesto indicativo en si. El nifio, con su movimicnto, solo
sefiala objetivamente lo que pretende conseguir.
Cuando la madre acude en ayuda de¢l hijo e interpreta su movimicry
(o como una indicacion, la sitmacion caunbia radicalmente. L gesto indicn

tivo se convierte en gesto para otros. En respuesta al fracasado intento de
asir el objeto se produce una reaccién, pero no del objeto, sino por parte
de otra persona. Son otras personas las que confieren un primer sentido
al fracasado movimiento del nifio. Tan sélo mds tarde, debido a que el ni-
no relaciona su fracasado movimiento con toda la situacién objetiva, él
mismo empieza a considerar su movimiento como una indicacién.

Vemos, por tanto, que se modifica la funcién del propio movimien-
to: de estar dirigido al objeto pasa a ser dirigido a otra persona, se con-
vierte en un medio de relacion; el apresamiento se transforma en una in-
dicacién. Gracias a ello, el propio movimiento se reduce, se acorta y asu-
me la forma de gesto indicativo que podemos definir como gesto indica-
tivo para si. Sin embargo, en el gesto para si, el movimiento no cambia, si-
gue siendo como al principio, indicacién en si, es decir, posee objetiva-
mente todas las funciones imprescindibles para la indicacién y €l gesto di-
rigido a los demas, es decir, para ser comprendido y tomado en cuenta co-
mo indicacién por la gente que le rodea.

El nifio, por lo tanto, es el dltimo en tomar conciencia de su gesto. Su
significado y funciones se determinan al principio por la situacién objetiva
y después por la gente que rodea al nino. El gesto indicativo empieza a se-
falar por el movimiento lo que comprenden los demds; tan sélo més tarde
se convierte en indicativo para el propio nifio” (Vigotski, 1995 p. 149).

Como se expresa en este ejemplo, el caricter comunicativo de la ac-
cion desarrollada por el nifio no estd dado en dicha accién, sino que es un
agregado que hace su medio social. Las personas que interactdan con el
nino interpretan, es decir, dan significado al movimiento del nifio, con lo
cual dicho movimiento pasa a ser un elemento del plano interpsicolégico:
en sentido propio, se convierte en un signo. Vigotski (op. cit.) subraya que
la existencia de este signo es lo que permite al nifio ejercer control sobre
las personas que conforman su medio social, ir mas alla del control fisico
que sobre los objetos le permitia su cuerpo, teniendo el signo en esta cua-
lidad su principal semejanza con las herramientas materiales.

Una vez significado el movimiento del nifo por su medio social, se
desarrolla lo que en sentido estricto corresponde al proceso de internali-
zacién. La relacién entre movimiento frustrado y accién de otros, en un
comienzo es fortuita para el nino, éste no ejerce ningin control volunta-
rio, no usa el movimiento para lograr su objetivo a través de los otros. En
cambio, cuando el nifio utiliza el gesto indicativo como tal, ya no fija su
atencion en el objeto material que desea alcanzar, sino que lo hace en la
persona que tiene cerca, buscando la reaccién en ella. En este momento se
ha establecido un plano comunicativo, ya que la accién de sefalar se ha
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vuelto un gesto con significado para las dos personas, aun cuando dicho
significado es compartido sélo en parte por ambas. La existencia para el ni-
fio del gesto indicativo, muestra que su funcionamiento intrapsiquico ha
cambiado: ha adquirido una forma basica de control voluntario sobre un
signo del plano interpsicolégico, proceso en el cual dicho signo ha sido
abreviado y simplificado.

Vigotski (1979) sintetiza su andlisis del ejemplo precedente, afir-
mando que el proceso de internalizacién consiste en una serie de transfor-
maciones?:

a) “una operacién que inicialmente representa una actividad exter-
na se reconstruye y comienza a suceder internamente” (p. 93), la
significacién del movimiento de la mano como gesto indicativo
es una actividad externa, es realizada por otro, y sélo como pro-
ducto del proceso de internalizacién se vuelve una accion reali-
zada por el nifo;

b) “un proceso interpersonal queda transformado en otro intraper-
sonal” (p. 93-94), cuando el adulto interpreta el gesto del nifo,
existe un proceso de “control” por parte del pequefio sobre la si-
tuacién, proceso que solo es percibido como tal por un observa-
dor externo (que puede ser el mismo adulto). Dicho proceso se
vuelve intrapersonal cuando, gracias al significado internaliza-
do, se puede observar un control voluntario de la situacién por
parte del nino; y

¢) “la transformacién de un proceso interpersonal en un proceso
intrapersonal es el resultado de una prolongada serie de sucesos
evolutivos” (p. 94), antes de ser internalizado definitivamente, el
control de la situacién a través del gesto indicativo por parte del
nifo, pasa por una forma externa, en la cual tiene una asocia-
cién todavia difusa entre el gesto y la accion del adulto!?.

No obstante la aparente unidireccionalidad del proceso de interna-
lizacién, para Vigotski es clara la relacién dialéctica que se produce entre
los procesos inter e intrapsicolégicos. Comentando el ejemplo antes desa-
rrollado, Wertsch (1988) destaca el hecho que el subsecuente desarrollo
del plano interpsicolégico se ve influido por la presencia de este signo in-
dicativo primero. Los cambios ¢n ambos planos se reflejan en su recipro-
¢o. teniendo como via de contacto a los medios culturales que de modo
genérico Vigotski deline como signos. Como destacan Van der Veer y Val-
siner (1991), Vigotski y Luria sostienen en relacion a fa internalizacion e

los signos, que “la gente no sélo posee herramientas mentales, sino que es
poseida por ellas. Los medios culturales, el habla en particular, no son ex-
ternos a nuestras mentes, sino que crecen en su interior, creando asf una
“segunda naturaleza”. (...) El dominio de medios culturales transforma
nuestras mentes: un nifio que ha dominado la herramienta cultural del
lenguaje, jamas sera el mismo nifio” (p. 225).

Esta afirmacién remite nuevamente al aserto vigotskiano sobre la
construccién de la conciencia a partir de la internalizacién de los signos del
plano interpsicoldgico. La “segunda naturaleza” a la que se hacia referencia
anteriormente, corresponde precisamente al plano de la conciencia : un sis-
tema de procesos psicolégicos superiores organizados dindmicamente. Di-
chos procesos han tenido su origen en la internalizacién de signos original-
mente definidos en contextos de relaciones sociales (comunicativas).

Para Vigotski (1979; 1934,/1991; 1995) la conciencia tiene dos ca-
racteristicas centrales que devienen de su origen en la internalizacién de
signos: (a) su naturaleza es cuasi-social, a través de los signos el sujeto es-
tablece una suerte de “relacién social consigo mismo” (Riviére, 1984) ana-
loga (aunque modificada) a la relacién social establecida con otros; y (b)
estd organizada semiéticamente, lo que la define es el conjunto de relacio-
nes interfuncionales (entre funciones psicolégicas superiores); las cuales
estin en constante transformacién y mantienen una influencia mutua
(Wertsch, 1988). Asi como un concepto no puede ser definido sino en un
sistema conceptual dado (la definiciéon de una palabra es construida me-
diante otras palabras, formando asi una estructura de red cerrada), los
procesos psicolégicos superiores se interinfluyen para conformar la con-
ciencia.

Dado su enfoque genético de la psicologia humana, Vigotski se in-
teresara en las distintas formas de organizacién o “mezclas” de procesos
psicolégicos que se observan en la ontogénesis del sujeto. La preponde-
rancia de unas u otras herramientas de medijacién y la consecuente impor-
tancia relativa de unos u otros procesos es lo que a su juicio marca la dife-
rencia entre el funcionamiento psicolégico a distintas edades y/o frente a
diversas tareas. Mds que el desarrollo de funciones aisladas lo importante
¢s el cambio en las relaciones interfuncionales (Baquero, 1996; Van der
Veer y Valsiner, 1991; Wertsch, 1988). Vigotski (1979) ofrece un ejemplo
de este cambio en cuanto a la influencia preponderante de una funcién
sobre otra cuando, refiriéndose al desarrollo de la memoria y su relacion
con ¢l pensamiento, concluye que “la caracteristica definitiva de los prime-
ros cstadios del desarrollo cognoscitivo es la memoria, no el pensamiento
absiracto, (...)Para el nifio pequenio, pensar significa recordar; sin embargo, pa-
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ra el adolescente, recordar significa pensar. Su memoria esta tan “logicaliza-
da” que recordar se reduce a establecer y hallar relaciones logicas” (p. 85).

En esta misma linea, se puede afirmar que, para Vigotski, las inter-
nalizaciones que se suceden a lo largo de la ontogénesis del sujeto confor-
man una secuencia de desarrollo. Cada una de ellas implica una reorgani-
zacién del plano intrapsiquico, en tanto las relaciones interfuncionales ne-
cesariamente se ven modificadas al incorporarse un nuevo elemento (Ba-
quero, 1996). La internalizacién de nuevas formas de mediacion y/o de
formas avanzadas de las ya internalizadas se constituye asi en un factor
crucial en el desarrollo cognitivo. Parte importante del desarrollo tedrico-
practico de esta nocién realizado por Vigotski, se encuentra en torno a su
concepto de zona de desarrollo préximo.

Zona de desarrollo préximo

No obstante afirmar Vigotski que el concepto de zona de desarro-
llo préximo (ZDP) no le es original, sino que fue tomado de otros autores,
la mayoria de los estudiosos de su obra ven en dicho concepto un desarro-
llo del pensamiento de Vigotski acerca de los procesos de internalizacién
de herramientas de mediacién en contextos formales de socializacién.
Con la nueva mirada que le otorga la formulacién de su teoria histérico-
cultural, en sus ultimos anos de vida Vigotski volverd a trabajar sobre te-
mas de educacién, planteandose explicitamente el problema de la relacién
entre ensenfanza-aprendizaje (obuchenie) y desarrollo cognitivo (Van der
Veer y Valsiner, 1991; Wertsch, 1988). En este contexto es que Vigotski
(1979; 1934,/1991; 1995) presenta la ZDP.

Vigotski (1979) reconoce la existencia de-tres explicaciones acerca
de dicha relacién. Una primera aproximacién, sostenida por tedricos co-
mo Binet y Piaget!!, “se basa en la premisa de que el aprendizaje va siem-
pre a remolque del desarrollo” (op. cit. p. 125). El desarrollo cognitivo se-
ria una entidad auténoma, una serie de funciones mentales que deben ha-
ber sido alcanzadas para desarrollar un determinado aprendizaje. Este tl-
timo seria, en tanto, una superestructura, un agregado cuya aparicion de-
ja al desarrollo esencialmente inalterado.

El segundo enfoque plantea una suerte de identidad entre aprendi-
zaje y desarrollo. Para diversas formas de conductismo, especialmente, ¢l
desarrollo cognitivo no es mas que una serie de aprendizajes o adquisi-
ci6én de habitos por mecanismos asociativos (op. cit.).

La tercera posicién frente al tema corresponde a la propucsta de

KofTka, quicn infenta combinar los dos puntos de vista anieriores: se plan

tea que “el proceso de maduracién prepara y posibilita un proceso espe-
cifico de aprendizaje [en tanto] el proceso de aprendizaje estimula y hace
avanzar al proceso de maduracién” (Vigotski, 1979 p. 16-17).

Aun cuando Vigotski (1979) afirma explicitamente su rechazo a es-
tas tres aproximaciones, claramente se observa que su propia postura al
respecto se acerca bastante a la de Koffka, en la cual reconoce tres puntos
de importancia : “(1) se sostiene que el desarrollo cognitivo podria estar
basado a la vez en procesos maduracionales y en el aprendizaje a través de
la ensenanza; (2) se establece que estas dos formas de desarrollo son mu-
tuamente interdependientes; y (3) se afirma una mds amplia ley del desa-
rrollo” (Vigotski, 1935 en Van der Veer y Valsiner, 1991 p. 333). La ley a
la cual apunta Vigotski es la que establece que un sujeto que aprende una
tarea especifica, en el mismo proceso aprende un principio estructural
mas amplio, el potencial del sujeto para otras tareas especificas aumenta
al aprender una en particular.

Su concepto de zona de desarrollo préximo busca rescatar y concre-
tar estos tres aportes a la comprensién de la relacién entre aprendizaje y
desarrollo cognitivo, defendiendo la concepcién del aprendizaje (especial-
mente aquel que se produce como producto de la ensefnianza) como un fac-
tor que lleva hacia adelante al desarrollo.

La primera definicién rigurosa que Vigotski hace del concepto se
establece en el contexto de la medicién de las habilidades cognitivas a tra-
vés de la estimacién del CI. Si tomamos a dos nifios cuyas edades menta-
les (medidas a través de un test estandarizado) es similar (por ejemplo 8
anos), afirma Vigotski (1979; 1934,/1991), tenemos sélo parte de la infor-
macién relevante en cuanto a su potencialidad de desarrollo. Si esos dos
nifios reciben ayuda de un adulto u otro nifio mayor, consistente en guias,
ejemplos o claves, su desempenio en las tareas evaluadas serd mayor (aun
cuando no infinito) y, mas importante ain, probablemente distinto. Si se
vuelve al ejemplo anterior vemos que con ayuda uno de ellos puede em-
prender con éxito tareas que normalmente son resueltas por nifnos de 10
afios y el otro por ninos de 13 anos, obtenemos una informacién tremen-
damente relevante, hemos establecido la zona de desarrollo préximo de
cada uno de ellos.

Vigotski (op. cit.) afirma que esta medida de las tareas que el nifo
pucde resolver con ayuda, ofrece mucha mayor informacién acerca del de-
sempeno escolar y del fruto que los nifios podrin obtener de la ensefian-
za. 1.o anterior debido a que aquello que el nifio es capaz de hacer hoy con
myuda cs lo que podra hacer solo en el futuro préximo. Utilizando la me-
tifora de Vigotski, su desempenio asistido corresponde a las flores y capu-
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llos del desarrollo cognitivo, en tanto los logros independientes son las
frutas ya maduras.

A diferencia de otros autores, Vigotski considera que el proceso de
imitacién puesto en juego en el desempeno asistido da importantes luces
acerca de las caracteristicas del funcionamiento mental del sujeto en cues-
tién. “El nifo sélo puede imitar lo que se halla en la zona de sus posibili-
dades intelectuales propias. Por ejemplo, si no sé jugar ajedrez, aunque el
mejor ajedrecista me muestre cémo hay que ganar una partida, no seré ca-
paz de conseguirlo. Si sé aritmética pero tropiezo con dificultades para re-
solver un problema complicado, el hecho de mostrarme la solucién del
mismo me conducird de inmediato a mi propia resolucién, pero si no co-
nozco las matematicas superiores, el mostrarme la solucién de una ecua-
cién diferencial no hara que mi pensamiento avance un solo paso en este
sentido. Para imitar es necesario tener una posibilidad de pasar de lo que
sé a lo que no sé€” (Vigotski, 1934/1991 p. 239).

Asi, se puede definir una “buena ensefianza-aprendizaje”, cual es la
que se desarrolla dentro de la zona de desarrollo mds préximo. Ensenar
algo que estd mds alld de ella es infructuoso porque el nino no tiene posi-
bilidad de aprenderlo (incluso en colaboracidn, las posibilidades del nirio
tienen un limite en ese momento de su ontogénesis particular y en ese do-
minio de habilidades). Por otra parte, limitarse a ensefiar de acuerdo a lo
que el nino ya es capaz resulta una pérdida de tiempo ¢para qué ensenar
a otro lo que ya sabe? (Vigotski, 1979; 1934,/1991).

Como ya se ha mencionado, la definicién original del concepto de
zona de desarrollo préximo proviene de nociones de la medicién de Cl, sin
embargo, éste, al igual que otros conceptos de su teoria, se ven ampliados
en su interpretacion y aplicacién gracias al desarrollo de la teorfa histérico-
cultural (Van der Veer y Valsiner, 1991). En concreto, Vigotski explica la
existencia de la ZDP. a partir del concepto de internalizacion. La relacién dc¢
colaboracién que se establece entre el nifio y el adulto no es sino un plano
interpsicolégico, en el cual el nifio utiliza de hecho signos cuyo control vo-
luntario aun no puede ejercer, pero que, gracias a la propia colaboracion,
pronto podré internalizar, apropidandose de ellos y transformando su propio
funcionamiento intrapsicolégico en el proceso. No resulta aventurado plan-
tear que el aspecto de proceso que se internaliza en el paso del plano inte
al intrapsicolégico (el control voluntario, en el ejemplo analizado en el apar
tado anterior) corresponde al aprendizaje de un principio cstructural niis
amplio, que Vigotski resalta al comentar los aportes de KofTka.

En este sentido, la relacion de ensenanza-aprendizaje que se obse
12

va en contextos formales' corresponde a wna muy pacticular forma de

proceso interpsicolégico, en el cual se ponen en juego instrumentos de
mediacién semidtica de alta complejidad y especificidad histérico-cultu-
ral. A diferencia de sistemas de signos como el lenguaje hablado, los cua-
les se encuentran en todas las culturas conocidas, herramientas como el
lenguaje escrito o la formalizacién matemdtica aparecen con grandes di-
ferencias a lo largo de la historia y la geografia. La internalizacién de ca-
da una de estas formas de signos se relaciona respectivamente con el de-
sarrollo de uno de los dos tipos de procesos psicolégicos superiores, los
rudimentarios y los avanzados.

El andlisis que hace Vigotski (1934,/1991) del desarrollo de los con-
ceptos cotidianos y cientificos, puede ilustrar la importancia que para él
tiene la existencia de contextos formales de socializacién y su relacién con
el desarrollo de las funciones psicolégicas superiores.

En un intento por ampliar los avances realizados por las investiga-
ciones de Ach y de Piaget, Vigotski trabaja en una serie de investigaciones
relativas a la formacién y desarrollo de los conceptos en el curso de la on-
togenia humana. Entre los anos 1927 y 1929 junto con L.S. Sakharov,
Vigotski lleva a cabo una serie de estudios en las cuales se utiliza un ver-
sion modificada del paradigma experimental que Ach habfa propuesto
seis anos antes'®. Como resultado de estos estudios, concluyen que efecti-
vamente se produce un desarrollo del significado de los conceptos, y que
la utilizacién de las palabras que los designan no es un indicador inequi-
voco del manejo de dicho significado. Por el contrario, la adquisicién de
la palabra es s6lo el inicio del proceso. Existirfan tres grandes etapas en el
desarrollo de los conceptos: (a) sincretismo; (b) pensamiento en “comple-

jos”; y (c) potencialidad de los conceptos . En cada una de ellas, el acto de

agrupar en una categoria asociada a una etiqueta verbal, se ve regido por
reglas distintas, encontrdndose sélo en la tercera la utilizacion de defini-
ciones abstractas, caracteristica definitoria de los conceptos propiamente
tales (Van der Veer y Valsiner, 1991 ; Vigotski, 1934,/1991).

Haciendo una revisién de estos experimentos Vigotski (1934,/1991)
reconoce cinco afos después algunas falencias en los mismos. La princi-
pal de ellas es que no se habria investigado las relaciones entre los distin-
tos niveles de generalizacién correspondientes a las tres etapas. Al centrar-
se en la relacion establecida por los sujetos entre el concepto y su referen-
le material, dichos estudios suponen que en cada etapa el sujeto realiza un
proceso de reconstruccién de significado que no se basa en el conoci-
miento anterior de las palabras y los objetos, cosa que en ningtn caso se
padria suponer ocurre en la realidad. Para resolver estas falencias se de-
sarrollarin nuevos estudios enfocados en la utilizacién de conceptos de la
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vida real, los cuales son altamente dependientes de contenido y mantie-
nen multiples formas de interrelacién. Asi, Vigotski retoma la distincién
establecida por Piaget entre conceptos “cientificos” (“no cotidianos” o “no
espontdneos”) y conceptos “cotidianos” (o “espontaneos”), pero, a diferen-
cia de su colega suizo, concentra su atencién en el estudio de los concep-
tos cientificos (Van der Veer y Valsiner, 1991).

El criterio bésico de diferenciacién entre unos y otros refiere a su
situacion de aprendizaje: los conceptos “cientificos” son aquellos aprendi-
dos en el contexto escolar como producto del proceso intencionado de ensevian-
za-aprendizaje, en tanto los cotidianos son los que el nino aprende en cual-
quier otro contexto, de manera incidental. Vigotski (1934/1991) afirma
que este origen diferente implica unas caracteristicas disimiles en los con-
ceptos mismos: los conceptos cotidianos estdn ligados directamente con
los objetos concretos y son, por tanto, muy vividos, cargados de significa-
do personal para el sujeto; en cambio, los conceptos cientificos refieren a
otros conceptos y son eminentemente abstractos y sistemdticos. Gracias a
las técnicas que usan los profesores para ensenar los conceptos cientificos
(establecerlos explicitamente, construir definiciones, proponer relaciones
verbales, ofrecer explicaciones), estos conceptos son aprendidos como
parte de un sistema, son definidos por sus relaciones semanticas con otros
elementos del mismo universo conceptual. En su origen, sélo los concep-
tos cientificos corresponden a conceptos genuinos, en tanto estdn defini-
dos en términos abstractos y sistematicos, en tanto los conceptos cotidia-
nos, corresponden mas bien a pseudoconceptos. Reciprocamente el con-
tenido semdntico, el sentido que tiene el concepto para el sujeto es alto en
el caso de los conceptos cotidianos y muy bajo en el caso de los cientifi-
cos. Como ejemplo de lo anterior, Vigotski (1934,/1991) refiere los resul-
tados obtenidos por las investigaciones de Shyf, quien, estudiando la uti-
lizacién de relaciones causales (“porque”) y adversativas (“aunque”) para
ambos tipos de conceptos, muestra como, al comenzar la escolaridad for-
mal, las respuestas en el ambito de los conceptos cientificos son altamen-
te estereotipadas, pero de un nivel légico alto (mostrando una utilizacién
“externa” de nociones memorizadas mas no integradas por los nifios). En
cambio, las respuestas en el ambito de los conceptos cotidianos son muy
flexibles, pero carentes de relaciones légicas conscientes (se utilizan los
conceptos de modo “interno”, observindose numerosas respuestas tauto-
légicas que denotan que el nifo no requiere darse explicaciones a sf mis-
mo, simplemente usa ¢l concepto porque esta ligado al hecho concreto de
su mundo real). kn ¢l caso de los conceptos cotidianos ¢l nino “ticne un
conceplo del objeto y toma conciencia del objeto vepresentiado en el con

cepto, pero no toma conciencia del concepto mismo, su propio acto del
pensamiento con cuya ayuda tiene idea del objeto en cuestién. El desarro-
llo del concepto cientifico (...) suele comenzar por la labor sobre el propio
concepto como tal, por la definicién verbal, por operaciones que presu-
ponen el empleo no espontineo de éste” (Vigotski, 1934/1991 p. 251).
Enfrentados a la tarea de explicar genéticamente la aparicién y desa-
rrollo de ambos tipos de conceptos, Vigotski y Shyf afirman, a diferencia
de Piaget, que entre ellos existe una estrecha interrelacién, tal que, ain
cuando en el comienzo del conocimiento de cualquier materia siguen ca-
minos opuestos, pronto se vuelven complementarios en términos del desa-
rrollo cognitivo del nino (Vigotski, 1934,/1991). Se reconoce la necesidad
de un minimo nivel de manejo de conceptos (cotidianos) para comenzar la
escolarizacién y la ensefianza de conceptos cientificos, sin embargo, una
vez comenzado este proceso, la situacion de ensefianza-aprendizaje condu-
ce a los nifios a la utilizacién de ciertas formas de pensamiento, caracteri-
zadas por la abstraccién, el establecimiento de relaciones 1égicas entre sig-
nos (conceptos) y la verbalizacién consciente y voluntaria de los procesos
desarrollados. Estas formas de pensamiento, que Van der Veer y Valsiner
(1991) consideran metacognitivas, primero se observan en dreas de cono-
cimiento muy restringidas, pero prontamente se generalizan a otras dreas
y entre ellas al ambito de los conceptos cotidianos, con lo cual éstos pasan
de su condicién de pseudoconceptos a la de conceptos genuinos. Es en es-
te sentido que Vigotski (1934/1991) afirma que los conceptos cientificos
establecen una zona de desarrollo préximo para los conceptos cotidianos.
El caricter consciente y la voluntariedad “esas dos propiedades in-
suficientemente desarrolladas de los conceptos espontineos del escolar, se
hallan por completo dentro de la zona de su desarrollo préximo, es decir,
(...) se manifiestan y se vuelven eficaces en colaboracién con el adulto”
(op. cit. p. 254). El aprendizaje de los conceptos cientificos se produce en
el plano interpsicolégico, en el ejercicio lingiiistico, guiado por el profe-
sor, de usar palabras para caracterizar otras palabras, producto del cual el
nino va tomando conciencia de los conceptos mismos, de sus significados
en tanto tales. Esta conciencia del significado de las palabras es la que le
permite operar, sobre los conceptos cientificos (definirlos, establecer rela-
ciones logicas) y la que se generaliza a los conceptos cotidianos. Al igual
que en todos los procesos de internalizacién, el nifo hace primero un uso
externo de la operacion (por ejemplo, es capaz de repetir una definicion,
pero no puede aphicar el concepto definido a otras situaciones), para lue-
go reconstruir dichiv operacion en un plano interno, al incorporarla a una
red de procesos psicoldgicos superiores. Un aspecto especialmente intere-
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Piaget,

sante de la relacion entre conceptos cotidianos y cientificos, es que el pro-
ceso de internalizacién antes mencionado puede completarse sélo gracias
a que existen los conceptos cotidianos. Son estos ultimos, a través del con-
tacto directo que tienen con los referentes materiales, los que permiten al
nifio apropiarse efectivamente de los significados de las palabras aprendi-
das en el contexto escolar y mostrar en la adolescencia un uso flexible de
conceptos cientificos, ahora cargados de sentido personal (op. cit.).

Para explicar esta linea de desarrollo de los conceptos Vigotski (op.
cit.) releva la nocidn de estructuras de generalizacion. El significado de la pa-
labra, la idea general que éste implica, no surge de la generalizacion de
ideas aisladas, sino de la generalizacién de las generalizaciones predomi-
nantes en la etapa anterior. Este seria el principio que rige el desarrollo de
los conceptos. Asi como el preconcepto es abstraccién del nimero a par-
tir del objeto y la generalizacién de estas propiedades numéricas, “el con-
cepto es la abstraccién partiendo del nimero y la generalizacién de cual-
quier relacién entre los niimeros basada en ella” (op. cit. p. 269). Cada eta-
pa no corresponde a la continuacién del movimiento de la etapa anterior,
ni tampoco a su culminacién, sino que inaugura una nueva direccién del
desarrollo, un nuevo plano en que los productos del anterior son elemen-
tos regidos por nuevas leyes de asociacién que conforman otra estructura
de generalizacién. En el ejemplo de los conceptos matemadticos, se obser-
va que una vez aprendidos los conceptos algebraicos, los conceptos arit-
méticos no desaparecen, pero si son integrados, a titulo de caso particu-
lar, en el sistema formado por el dlgebra.

La transicién de una fase a la siguiente implica una reorganizacién
de la relacién entre los conceptos y los objetos, y entre los conceptos mis-
mos, siendo esta segunda reorganizacién la que-determina el proceso. El
nifo no vuelve a construir desde su origen el significado de cada una de
las palabras que conocia en la etapa anterior. Por el contrario, “el nifio for-
ma una nueva estructura de generalizacién primero en unos pocos con-
ceptos, adquiridos generalmente de nuevo, por ejerplo en el proceso dc
la instruccién; cada vez que ha logrado dominar esta nueva estructura,
gracias a ello reorganiza y transforma la estructura de todos los anteriores”
(op. cit. p. 271). La estructura de generalizacién que tienen los conceptos
cientificos se caracteriza por conformar un sistema, los conceptos establc-
cen multiples relaciones explicitas entre ellos, tal que la relacién entre di-
chos conceptos y los objetos estd mediada por otros conceptos mds bisi-
cos, perniite el salto cualitativo que significa la instauracion de la fase de
los conceptos. La toma de conciencia y ¢l control voluntario sobre los con-

ceptos se pueden ahora producir, ya que los signilicados misios se han

vuelto referente para nuevas generalizaciones, “junto con el sistema sur-
gen relaciones de los conceptos hacia los conceptos, la relacién mediatiza-
da de los conceptos hacia los objetos a través de su relacién con otros ob-
Jetos, y otra relacién de los conceptos hacia el objeto. Entre los conceptos son
posibles las conexiones supraempiricas '* (op. cit. p. 274).

De éste, asi como de otros numerosos ejemplos de investigacion, se
puede afirmar que para Vigotski, el lenguaje y los problemas asociados a
su desarrollo ontogenético, constituyen un problema central del estudio
de la psicologia. Baquero (1996) afirma que este fenémeno tiene un doble
papel dentro de la teorfa de Vigotski: por una parte, es el ejemplo para-
digmatico de un proceso psicolégico superior (con lo que ello implica en
relacién con su proceso de internalizacién); y por otra, se constituye en el
instrumento central de mediacién que posee el ser humano.

Para finalizar, y como una manera de sintetizar los puntos centrales
de su enfoque, se planteard a continuacién las tesis mds importantes pro-
puestas por Vigotski acerca de la relacién genética entre pensamiento y
lenguaje.

Relaciones entre pensamiento y lenguaje

El punto de partida del argumento de Vigotski (1934,/1991), lo
constituye la afirmacién de una diferencia en el origen entre los procesos
de pensamiento y los procesos de habla, observandose, sin embargo, que
en el curso del desarrollo de ambos procesos, surge una estrecha vincula-
cién entre ambos, vinculacién que cambia constantemente. Para estudiar
la relaci6n entre el pensamiento y el habla, Vigotski (op. cit.) propone con-
centrarse en el desarrollo del significado de la palabra, unidad, que a su

juicio, concentra toda la riqueza y complejidad del fenémeno en estudio.

El significado constituye a la palabra, distinguiéndola de un mero sonido
arbitrario, al mismo tiempo, en el plano psicolégico, este significado es
una generalizacion, el acto de formacién de un concepto.

Asi, en la conciencia desarrollada, este significado de la palabra
permite el despliegue del pensamiento verbal, estableciendo un plano
[uido que va del pensamiento a la palabra y de la palabra al pensamien-
to. El pensamiento encarnado en la palabra recorre dos grandes planos,
uno interno (de sentido, semantico) y otro externo (sonoro). No obstante,
constiluir una unidad en el lenguaje, cada uno de ellos tiene caracteristi-
Gas propias, las cuales devienen de su distinta orientacién y funciones: la
funcion comunicativa del lenguaje se expresa en el plano externo y la in-
telectial encel interno. Por sus particularidades sintécticas y fonoldgicas se
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puede hablar de dos gramiticas y de dos sintaxis, una verbal y otra del sen-
tido, las cuales no guardan relacién de identidad o subordinaciéon (Baque-
ro, 1996). La idea que “estd” en mi cabeza no es idéntica a la oracién con
la cual se la comento a otra persona, es mas, siendo la misma idea proba-
blemente la comentaré a personas distintas usando oraciones distintas. En
este sentido se observa una reconstruccién del significado tanto en la
comprensién (paso del plano externo al interno) como en el habla (paso
del plano interno al externo).

El principal aporte que Vigotski hace en la comprensién de este fe-
némeno es su explicacién genética, sobre la base de los procesos de inter-
nalizacién del lenguaje. Para Vigotski (1934/1991) el plano semdntico es
s6lo el primero de los planos internos del lenguaje. En sentido propio se
puede hablar de un habla interna como un “lenguaje para uno mismo [en
tanto] el lenguaje externo es lenguaje para los demdas” (op. cit. p. 306). Lo
novedoso de su propuesta radica en considerar que la linea de desarrollo
entre estas dos formas de lenguaje es desde el habla social hacia el habla
interna, pasando por el habla egocéntrica.

Vigotski (op. cit.) sostiene que el lenguaje interno es una reconstruc-
cién interna de un proceso externo. En el desarrollo ontogenético el len-
guaje aparece originalmente como una forma de establecer un contacto so-
cial, una forma primero externa y no consciente de control social de otros
que por su naturaleza flexible puede tomar como objeto de control al pro-
pio hablante y por tanto convertirse en una forma de control reflejo, de au-
tocontrol. Una prueba clave de este proceso es para Vigotski la existencia
del fenémeno primeramente estudiado por Piaget del lenguaje egocéntri-
co. Este consiste en una forma de comunicacién que se observa en nifnos
pequenos, los cuales, enfrentados a una tarea compleja hablan en voz alta
como si se dirigieran a un otro, pero haciéndolo de hecho hacia si mismos.

En la légica de la compleja secuencia de transformaciones que sc¢
producen en el proceso de internalizacién, Vigotski considera que el ha-
bla egocéntrica refleja elementos comunes con los dos tipos de lenguajc
entre los cuales genéticamente se halla. Con el lenguaje social se adviertc
a simple vista el hecho de ser externo y mantener una cierta sintaxis co-
municativa, sin embargo, se observa que a medida que los ninos crecen,
el habla egocéntrica se vuelve cada vez mas incomprensible, se produce un
proceso de abreviacién que tiene que ver con el hecho de estarse comuni-
cando con uno mismo. Asi como cuando dos personas que s¢ conocen
mucho pueden comunicarse plenamente con algunas pocas palabras suel-
tas, que para otros pueden constituir nna suerte de “clave” in(‘()|n|')l'('nsiu
ble, en el caso de [a comunicacion con uno mismo, se puede obviae mo

|
|
l

chas referencias histéricas o contextuales, ya que quien habla y quien es-
cucha las conocen, pues son la misma persona. Esta caracteristica de abre-
viacion se ve llevada a su méaxima expresién en el lenguaje interno, en el
cual aparece ademds el fenémeno del predominio del sentido (interno)
por sobre el significado (formal). Para Vigotski (1934,1991) “El sentido
de Ia palabra es la suma de todos los sucesos psicolégicos evocados en
nuestra conciencia gracias a la palabra. Por consiguiente, el sentido de la
palabra es siempre una formacién dindmica, variable y compleja que tie-
ne varias zonas de estabilidad diferente. El significado es sélo una de esas
zonas del sentido, la mds estable, coherente y precisa. La palabra adquie-
re su sentido en su contexto y, como es sabido, cambia de sentido en con-
textos diferentes. Por el contrario, el significado permanece invariable y
estable en todos los cambios de sentido de la palabra en los distintos con-
textos. (...) La palabra en su singularidad tiene sélo un significado. Pero
este significado no es mas que una potencia que se realiza en el lenguaje
vivo y en el cual este significado es tan sélo una piedra en el edificio del
sentido” (p. 333).

El habla egocéntrica se conforma asi en un proceso de transicién
que no estd completamente en el plano interpsicolégico, del cual deriva,
ni tampoco en el intrapsicolégico, al cual antecede. Es una muestra elo-
cuente de la complejidad que implica la reconstruccién de un Proceso ex-
terno en el plano interno. En virtud de dicha reconstruccion, se produce
un cambio a nivel estructural y funcional que permitiria hablar de la apa-
ricién de un proceso psicolégico nuevo. No obstante, como una forma de
reflejar la relacién genética entre ambos es necesario enfatizar los aspec-
tos comunes. La posibilidad de entablar un didlogo (con sus caracteristi-
cas), asi como la posibilidad de controlar la accién humana, se observan
en las tres fases de este complejo proceso de internalizacién (Baquero,
1996; Wertsch, 1988).

Notas

0 Ellenguaje oral puede ser considerado en cierta medida un ejem-
plo de este proceso, ya que si bien su aprendizaje implica un alto nivel de
control consciente, su posterior utilizacién lleva inclusive a que algunos
tonceptos [uncionen como significantes en si mismos.

’ Planteamiento tendiente a evitar los reduccionismos biologicista y
culturalista,

H 1. e N . . . 7 . >
Hallazgos similares a éste fueron hechos por Luria y su equipo
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(Luria, 1971 ; 1974 ; 1976, en Van der Veer y Valsiner, 1991) en las expe-
diciones realizadas a Uzbekistdn en los veranos de 1931 y 1932.

9 Luego de cada una de las afirmaciones de Vigotski (op. cit.) se ha
agregado una interpretacién de parte del ejemplo antes desarrollado que,
a juicio de los autores, corresponde al sentido de la afirmacién.

10" En el caso de algunas funciones psicolégicas su estadio final de
desarrollo es el de signos externos, en tanto otras se desarrollan mis y se
establecen como funciones internas.

11" Es importante recordar que esta caracterizacion del pensamiento
de Piaget, realizada por Vigotski, se basa en las obras publicadas por el in-
vestigador suizo antes de 1930. La obra posterior de Piaget, incorpora im-
portantes revisiones a su vision de la relaciéon entre desarrollo y aprendiza-
je escolar, las cuales s6lo son reconocibles por el lector de fines de siglo.

12 En nuestra cultura industrial el paradigma de este tipo de con-
textos es la escuela, sin embargo, la misma reflexién se aplica a otros con-
textos tales como, por ejemplo, el de la formacién de artesanos a través de
la relacién aprendiz-maestro, basada en el trabajo manual directo.

13 N. Ach (1921) propone un paradigma experimental para el estu-
dio de la formacién de conceptos llamado “método de busqueda”, el cual
perseguia subsanar las falencias que métodos anteriores presentaban, a sa-
ber, el método de definicién, consistente en pedir al nifio que definiera
un concepto presentado por el investigador (método que se movia en un
plano puramente verbal, dando cuenta sélo de los conceptos ya adquiri-
dos por el nino y no de su proceso de formacién) y el método directo, en
el cual el sujeto debe organizar, de acuerdo a alguna caracteristica comun,
un conjunto de objetos materiales (método que no permitia observar la in-
fluencia de la palabra en el desarrollo de los signos). En el “método de
busqueda”, al sujeto se le presenta un grupo de objetos asociados a pala-
bras sin sentido, las cuales denominan las cuatro categorias en las cuales
se puede clasificar dicho grupo. El sujeto, luego de un periodo de entre-
namiento en que aprende que, por ejemplo, la palabra “gazun” se aplica
a los objetos grandes y pesados, debe usar las palabras aprendidas de una
manera conceptual, ya sea para operar con los objetos, como para respon-
der preguntas (ej.: <cudles son los mds pesados, los “gazun” o los “ras” ?).

Las modificaciones introducidas por Sakharov y Vigotski, consistic-
ron en la eliminacién del periodo de entrenamiento y la incorporacién de
un ndmero desigual de representantes de cada categoria. El investigador
presentaba el grupo de objetos, con sus nombres escritos en la base, para
lucgo tomar uno mostrar al nifo el nombre oculto y pedirle que ¢l forma-
ra un grupo con todos aquellos que correspondian a kv misma categoria,

En caso de equivocacion, el investigador tomaba un objeto correcto que
el nifo no hubiera seleccionado, lo ponia también mostrando su nombre
junto al primer ejemplo, devolvia los objetos seleccionados por el sujeto al
grupo original y le pedia que lo intentara nuevamente.

14 Cursiva en el original.

Humberto Maturana

El tercero y ultimo de los autores revisados es este bidlogo chileno
nacido en 1928, interesado desde muy temprano en €l problema del cono-
cer, desde el punto de vista de la biologia bdsica. En el anio 1948, Matura-
na ingresa a la Facultad de Medicina de la Universidad de Chile, lugar
donde materializa, ya desde ese primer afio, su interés por la investigacién
en el laboratorio del Dr. Gustavo Hoecker. Aun cuando no terminaria los
estudios formales de medicina, Maturana (1970,/1994) reconoce que su
interés primordial por la biologia de los seres humanos se asenté en los
cuatro afos de estudios en dicha Facultad. Continda su formacién como
biélogo experimental en Inglaterra y luego en EE.UU., pais donde obtie-
ne el grado de doctor en biologia en la Universidad de Harvard. Durante
un par de anos trabaja en el laboratorio de neurofisiologia del Departa-
mento de Ingenieria Eléctrica del Instituto Tecnolégico de Massashusetts
(MIT), para volver a Chile en el afio 1960, a ocupar un puesto de ayudan-
te segundo en la cdtedra de Biologia de la Facultad de Medicina de la Uni-
versidad de Chile, institucién en la cual desempefia su labor de investiga-
cién y docencia hasta la fecha.

Resulta importante destacar que las dos instituciones norteamerica-
nas en las cuales Maturana estudié y trabajé reunian en esos afios a promi-
nentes investigadores de lo que se estaba constituyendo como el campo in-
terdisciplinario de la ciencia cognitiva. La nocién de sistemas, que habia sur-
gido en el dmbito de la biologia, con von Bertalanffy (1955) se habfa con-
vertido ya en una propuesta de Teoria General, en principio aplicable a to-
dos los dambitos de conocimiento. En filosofia y teorfa de la comunicacién
estaban en su apogeo las ideas relativas a la recursividad de los sistemas: la
cualidad del sistema de incorporar sus propias salidas (outputs) como entra-
das (inputs), es decir, como estimulos que activaran el funcionamiento de és-
te. Fn particular en el MIT se concentraban por esos dias algunos de los
mis importantes investigadores en el drea de la Inteligencia Artificial. Mar-
vin Minsky, uno de estos investigadores, desarrolla durante largos afios ex-
perimentos tendientes a modelar el funcionamiento de la cognicién huma-
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na a través de medios electrénicos, especialmente el computador. En esta Ii-
nea, se hacen serios intentos por replicar la estructura de red neuronal, que
ya entonces se reconocia como propia del sistema nervioso humano, bajo el
supuesto que las funciones cognitivas serian una cualidad emergente del
funcionamiento de redes con dicha estructura.

Epistemologia experimental

La puerta natural de entrada a la obra de Maturana es el reporte de
su experimento favorito: en 1955, replica los experimentos realizados en
Estados Unidos en los anos '40, relativos a la regeneracién del nervio 6p-
tico de la salamandra. Estos aprovechaban la enorme capacidad de rege-
neracién del cuerpo de la salamandra para el estudio de las relaciones en-
tre sistema nervioso, percepcién y conducta. Uno de los ojos del animal
era desprendido de la cuenca, cortando para ello el nervio éptico, girado
en 1802 y vuelto a implantar, de modo que las conexiones en el nervio se
regeneraran y el animal recuperara la capacidad de ver. El resultado de es-
ta operacién es sorprendente: la salamandra, que con anterioridad a }a in-
tervencién era capaz de atrapar un insecto puesto delante de ella, al lan-
zar su lengua con precision y rapidez en esa direccién, ahora, al presen-
tarsele un insecto en la misma posicién relativa (adelante de su cabeza)
lanzaba su lengua con igual presteza, pero ihacia atrds!

La pregunta que originalmente se plantearon los investigadores
frente a este hallazgo versaba sobre la posibilidad que el animal tenia de
aprender a reorientar el movimiento de su lengua, luego de los sucesivos
fracasos que su nueva situacion estructural le proporcionaba. Influido por
su interés en el problema del conocimiento y por los resultados de una se-
rie de estudios acerca de la percepcion de colores, Maturana, en 1968,
cambia el sentido de su pregunta original y se cuestiona acerca del signi-
ficado de la conducta del animal experimental: si la salamandra es capa-
de ver el insecto ¢por qué “equivoca” el lanzamiento de su lengua?, ¢Estd
respondiendo efectivamente al “estimulo externo” o su conducta debe se
explicada como una respuesta a otra forma de perturbacién?, éHa perdi-
do la salamandra su capacidad natural de apuntar certeramente a los in-
sectos?, <O es que nunca, ninguna salamandra tiene tal capacidad? (Matu-
rana, 1990; Maturana y Varela, 1984).

El experimento antes mencionado, relativo a la percepcion de colo-
res, consistia en instalar un electrodo ¢n ¢l nervio éptico de una paloma
con el cual medir el funcionamiento clectrico de las ncuronas, y corvela

cionar dicha medicién con la composicion espectral de Ta luz presentad

ol

al animal. Luego de multiples ensayos Maturana comprueba que tal corre-
lacién no existe y empieza a evaluar hipotéticamente la idea de una corre-
lacion entre el funcionamiento neuronal y el nombre que los seres huma-
nos damos a los distintos colores, es decir, una correlacién entre eventos
internos al sistema nervioso y no entre eventos internos y externos a éste,
como era la busqueda original (Maturana, 1990).

El andlisis de ambas experiencias realizado por Maturana, lo lleva-
ra a concluir que una caracteristica del operar de los diversos sistemas vi-
vientes es su independencia relativa del medio que los rodea. A diferencia
de lo que el sentido comun nos indica, el organismo no reaccionaria fren-
te al estimulo externo, sino sélo frente a un estimulo que es interno al sis-
tema. En el caso de la salamandra, la respuesta motriz de lanzar la lengua
hacia adelante responde a la presencia de una imagen en una parte espe-
cifica de la retina misma y no a un objeto existente en el entorno. Al dar
vuelta el ojo, la imagen del insecto se forma en la parte anterior de la re-
tina (que ahora estd orientada hacia la cola del animal). Previo a la inter-
vencién experimental, también habia ocasiones en que se formaba una
imagen en dicha parte de la retina (cuando el insecto estaba detrds de la
salamandra), por lo que dicha imagen es un estimulo normal para el sis-
tema, estimulo que desata una respuesta normal en relacién a esa pertur-
bacién, cual es lanzar la lengua hacia atrds. En lo que al sistema respecta
nada ha cambiado, sélo un observador externo es capaz de notar la dife-
rencia, en la medida que hace una descripcién del comportamiento del
animal, desde afuera (Maturana, 1990; Maturana y Varela, 1984)'5.

En esta linea de reflexion, la vuelta a Chile le proporciona a Matu-
rana dos estimulos que serdn clave para el desarrollo posterior de su teo-
ria. El primero de ellos es la formulacién de una pregunta en torno al ori-
gen y peculiaridad de lo que entendemos por seres vivos: “¢Qué comien-
za cuando comienzan los seres vivos en la tierra, y se ha conservado des-
de entonces? O, puesto de otra manera ¢Qué clase de sistema es un ser vi-
vo?” (Maturana y Varela, 1970/1994 p. 11). La pregunta por la especifici-
dad de los seres vivos guiard su trabajo en el drea de la biologia teérica du-
rante toda esa década.

El segundo estimulo, lo constituira el didlogo con Francisco Varela,
aluinno y colega de Maturana, quien, vuelto a Chile en 1970, luego de ob-
tener el grado de doctor en biologia también en la universidad norteame-
ricana de Harvard, establecerd con Maturana una fructifera relacién de
trabajo, que culminara con la proposicién conceptual y la formalizacién
de una vespuesta a la pregunta por la especificidad de lo vivo: el concep-
to e wutopoiesis (Maturana y Varela, 1984; Maturana y Varela, 1970/1994).
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Convencido de que este concepto y sus diversas implicancias res-
ponde efectivamente a la pregunta planteada en el terreno bioldgico, en
la medida que reformula y especifica un ambito de discusién para temas
cruciales tales como la evolucién y la reproduccion de los sistemas vivien-
tes, el interés de Maturana en las décadas del '80 y "90 se ha orientado ha-
cia el problema de las bases biolégicas del conocimiento en general, y del
conocimiento humano en particular, y las derivaciones que, a su juicio,
tendria el concepto de autopoiesis en terrenos tan diversos como la €tica,
la psicoterapia, la politica y la educacién.

En la sintesis de la teoria de Maturana que se presenta a continua-
cidn, este concepto crucial de autopoiesis serd el punto de partida.

Autopoiesis. La explicacién de lo vivo

Desde hace ya muchas décadas, la biologia ha acordado en afirmar
que los seres vivos existen sobre la Tierra desde hace aproximadamente
2000 millones de anos atras. De esa fecha datarian con bastante certeza,
los restos fésiles de antecesores de todos los actuales seres vivos, ancestros
que de hecho se parecen mucho a las bacterias y las algas microscépicas,
seres vivos que existen hasta la actualidad (Maturana y Varela, 1984).

No obstante el acuerdo en relacién a considerar estos restos fosiles
como pertenecientes a seres vivos, y la clasificacién de numerosos seres
como tales, el debate en torno al criterio que permite distinguir a los se-
res vivos de los no vivos se mantiene hasta hoy. En la historia de la biolo-
gia se han propuesto numerosos criterios, tales como la composicién qui-
mica de estos seres, o la capacidad de movimiento auténomo, o la capaci-
dad de reproduccién, o la presencia de un ciclo vital que incluye siempre
nacimiento y muerte, o una combinacién o listado de éstas u otras carac-
teristicas. El problema bdasico con estas listas radica en la dificultad para
evaluar el criterio: écémo saber si la lista estd completa?, dson todas las ca
racteristicas igualmente importantes?, si se encontrara o fabricara scres
compuestos de otros materiales radicalmente distintos a los que conside-
ramos organicos, o incluso diferentes a los elementos que se encuentran
en la Tierra {c6mo se puede saber si estdn vivos? (Maturana y Varcla,
1970/1994; Maturana y Varela, 1984).

Maturana y Varela (1970,/1994; 1984) proponen un criierio de ¢la
sificacién de los seres vivos que alude a un nivel Iégico distinto que las res
puestas precedentes. En vez de centrarse en las caracteristicas materiales
de los seres vivos o de sus componentes, ellos platean {ijar la atencion en

SU 07ganizacion.

La organizacién de algo es el conjunto de “relaciones que tienen
que existir o tienen que darse para que ese algo sea” (Maturana y Varela,
1984 p. 25). La organizacién es la que, como observadores, nos permite
clasificar a las distintas unidades como representantes de una clase en tan-
to distinguimos en dicha unidad la presencia de las relaciones minimas es-
tablecidas como caracteristicas de dicha clase. Cuando decimos “esto es
una puerta”, estamos clasificando una unidad material percibida dentro
de la clase “puertas”. Aun cuando en la vida cotidiana podemos realizar
la clasificacién sobre la base de asociaciones perceptuales de cardcter ge-
neral (llamamos puerta a las cosas que se parecen suficientemente a aquel
objeto que se nos ensefié era una puerta, o mas complejamente aun, a
aquellas unidades que se parecen a un prototipo abstracto de puerta que
hemos ido construyendo al interactuar con diversos objetos distinguidos
por otros seres humanos como “puertas”), es en los casos limite donde se
muestra la importancia de un criterio preciso de clasificacién, el cual va-
ya mas alla de los componentes materiales de los objetos que se desea cla-
sificar. Asi llamamos “puerta” a un objeto fisico que tiene una cierta rela-
¢ién con algun tipo de “muro” y con algiin mecanismo de cierre y apertu-
ra en relacion a dicho muro. No importa el tipo de los elementos (la puer-
ta puede ser por ejemplo de madera, papel, pldstico o metal) ni sus dimen-
siones (puede ser pequena o grande, o delgada o gruesa), en tanto la uni-
dad mantenga la organizacion definida por el criterio de validacion del observa-
dor, seguird siendo distinguida como una puerta. Un ejemplo de la impor-
tancia de la organizacion por sobre las caracteristicas de los componentes
en la definicion de una unidad en tanto tal (ella “es lo que es” y no otra
cosa), lo podemos obtener si sacamos una puerta de sus bisagras y la po-
nemos al centro de la habitacién, afirmada sobre unos pequenos caballe-
les y rodeada de cojines. Probablemente un recién llegado podra comen-
tar lo extrano de la eleccién, podrd reconocer que eso era una puerta, pe-
Fo un comentario esperable serfa “Que rara tu mesa ¢la hiciste con una
pucrta viejar”.

Como lo refleja el ejemplo anterior, normalmente es mucho mis f4-
cil listar objetos que forman una clase que caracterizarla con precisién
¢uando se desea apuntar a una organizacién en particular, ya que lo se-
pundo implica describir con rigurosidad las relaciones minimas que con-
lorman dicha organizacién (Maturana y Varela, 1984). Al considerar a los
Neres vivos como una clase definida, tanto el sentido coman como la bio-
logia implicitamente suponen que hay algo comun, una organizacién que
low define como clase. Maturana y Varela (1970,/1994; 1984) proponen
fue ¢l rasgo caracteristico de los seres vivos es que, en sentido material,
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se producen a si mismos de manera constante. Esto es lo que ellos deno-
minan una organizacion aulopoiética.

Para comprender el alcance que tiene esta caracterizaciéon es impor-
tante recordar que el contexto en el cual ellos hacen su afirmacién es el
de una mirada mecanicista del mundo material. Su afirmacién bésica es
que los seres vivos somos maquinas que funcionan porque funcionan, y
no en virtud de alguna finalidad preestablecida o algun plan interno que
debe ser realizado o reflejado por su estructura. En esta comprensién no
animista de los fenémenos biolégicos se subraya el rol definitorio de la or-
ganizacién en los seres vivos: como ocurre con cualquier mdquina, ésta se
explica en términos de relaciones y no de las propiedades de los compo-
nentes. Un tercer aspecto de esta caracterizacién derivada de su mirada
mecanicista es el dinamismo ostensible que entrafia todo organismo vi-
viente (Maturana y Varela, 1970,/1994).

Desde esta perspectiva, la definicién de organizacién aplicable a los
seres vivos en tanto mdquinas, es mds precisa que aquella que se formulo
anteriormente: “Las relaciones que determinan, en el espacio en que es-
tdn definidos, la dindmica de las interacciones y transformaciones de los
componentes y, con ello, los estados posibles de la maquina como unidad
constituyen su organizacién” (Maturana y Varela, 1970/1994 p. 67). Los
autores destacan el hecho que aun cuando estas relaciones no son comple-
tamente arbitrarias, en tanto dependen de su materializacién concreta en
un conjunto de elementos que conforman su estructura, la maquina como
sistema si lo es, ya que distintos grupos de componentes pueden (a lo me-
nos potencialmente) satisfacer el conjunto de relaciones que conforman la
organizacién de la mdquina (op. cit.)

Otro elemento importante a recordar es que la utilizacién que haga
un observador de la miquina no es un rasgo de la organizacion de ésta,
sino que es parte de la descripcion de la mdquina que hace el observado
poniéndola en un contexto que va mas alld de la maquina misma. El con-
texto mds amplio en el cual el observador define la maquina constituyc ¢l
dominio de operacién de ésta y no depende de su organizacion, sino de
la operacién de distincién realizada por el observador. El objetivo, finali
dad o funcién de una maquina no es una propiedad de la mdquina, sino
del dominio descriptivo del observador. Hacer alusion a dichos concepias
no caracteriza a la maquina, sino al observador que adscribe dicho objeti
vo, finalidad o funcién al mecanismo (op. cit.).

Volviendo a los seres vivos, Maturana y Varela (1970/1994; 198:1)
sostienen que su caracterizaciéon como maquinas y como miiquinas ouf
poiéticas, pucde demostrarse en la medida que sus propicdades en Lo

seres vivos surgen de la organizaciéon mecanicista propuesta. Asi, se pre-
sentard a continuacién la definicion de la autopoiesis propuesta por los au-
tores, y la forma en que dicho proceso explicaria las propiedades que la
biologia tradicional reconoce como caracteristicas de los seres vivos.

Las maquinas autopoiéticas pertenecen a la clase de las mdquinas
homeostaticas, es decir, aquellas que mantienen (activamente) algunas de
sus variables (como por ejemplo la temperatura, el pH o la tension eléc-
trica) constante o dentro de un rango limitado de valores. Ejemplo cldsi-
co de este tipo de maquinas son los sistemas de termostato, los cuales con-
tienen un mecanismo que traduce la temperatura a un impulso eléctrico
que activa o desactiva un sistema de calefaccién o enfriamiento. En el ca-
so de un sistema de calefaccion, si la temperatura baja de un cierto nivel,
la calefaccién se enciende, si sube de otro nivel preestablecido, la calefac-
cién se apaga, por lo que la temperatura ambiental se mantiene dentro de
un rango definido por ambos valores (Maturana y Varela 1970,/1994).

La peculiaridad de estas maquinas homeostaticas que son los seres
vivos radica en la variable fundamental que mantienen constante: su orga-
nizacién. “Una mdquina autopoiética es una mdquing organizada como un sis-
tema de procesos de produccion de componentes concatenados de tal manera que
producen componentes que: i) generan los procesos (relaciones) de produccion que
los producen a través de sus continuas interacciones y transformaciones; y i) cons-
tituyen a la mdquina como una unidad en el espacio fisico'®. Por consiguiente,
una miquina autopoiética continuamente especifica y produce su propia
organizacién a través de la produccién de sus propios componentes, bajo
condiciones de continua perturbacién y compensaciéon de esas perturba-
ciones (produccién de componentes)” (op. cit. p. 69).

La propuesta de Maturana y Varela (op. cit.) encierra un aspecto,
sin duda, muy peculiar: por un lado se plantea que la organizacién carac-
teristica de los seres vivos es la autopoiesis; por otro se afirma que la au-
topoiesis tiene como producto la organizacién de la maquina-ser-vivo en
cuestion. Se esta haciendo implicitamente una definicion recursiva de orga-
nizacién en los seres vivos: no se trata simplemente de una “estructura-
ibstracta-minima que explica una fenomenologia propia”, sino mas bien
de una “estructura-abstracta-minima que determina una estructura-abs-
tracta-minima que determina una estructura-abstracta-minima... que expli-
¢a una fenomenologia propia”. En esta definicion se pierde pues, toda re-
lerencia a algin contenido concreto, para situarse completamente en la
ted de relaciones entre relaciones (entre relaciones...) que constituye a la
tecursividad. No obstante la discusién epistemolégica que una postura co-
nia esta pucde plantear, se hace necesario mantener esta consecuencia ul-
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tima del planteamiento al momento de aplicar la propuesta conceptual a
la comprensién de fenémenos concretos.

Si se piensa en el ejemplo paradigmitico de unidad autopoiética
concreta, cual es la célula, es posible visualizar de qué manera puede ma-
terializarse en la practica una maquina autopoiética. El metabolismo de
una célula consiste en la red de interacciones que interconecta a los com-
ponentes moleculares de dicha célula. Lo particular de este metabolismo
celular es que produce moléculas, todas las cuales forman parte de la cé-
lula misma. Un tipo muy particular de esas moléculas son las que forman
la membrana celular, organelo que permite al observador distinguir entre
un espacio interno y otro externo, o, en otras palabras, distinguir a la cé-
lula como unidad. Lo interesante de esta relacién es que membrana y me-
tabolismo no son momentos secuencialmente distintos en el tiempo, sino
que son dos aspectos de un fenémeno unitario. La concatenacién de pro-
cesos de produccién de componentes moleculares especifican (a través de
la existencia de una membrana) una unidad en el espacio fisico (Matura-
nay Varela, 1970,/1994; 1984).

La célula, como unidad (auto)definida en el espacio fisico, muestra
también la continuidad en las relaciones de produccién de componentes
que definen a una mdquina autopoiética: si se interrumpe en algun pun-
to la red metabdlica celular, muy pronto no habra célula a la cual referir-
se. Si, por ejemplo, los organelos celulares llamados mitocondrias detuvie-
ran el “transporte” de electrones a través de sus membranas, la célula per-
deria su principal mecanismo de manejo de energfa, consistente en la
creacién de moléculas de ATp. Estas moléculas producidas por la célula,
son productos de la dindmica celular y al mismo tiempo insumos utilizados
para el funcionamiento de ésta. Lo particular de.esta dindmica serfa, para
Maturana y Varela (op. cit.) que la cadena de reacciones quimicas (en tan-
to procesos de produccién) se cierra sobre si misma, en un constante mo-
vimiento circular, del cual depende su existencia. No se trata de un movi-
miento en cadena como €l que se observa en el caer de una fila de fichas
de domind, sino mias bien de una serie de reacciones que se estan alimen-
tando unas a otras de manera constante.

Los autores establecen cuatro consecuencias de esta forma de orgi-
nizacién:

1) “Las maquinas autopoiéticas son auténomas; es decir, subordi
nan todos sus cambios a la conservacién de su propia organiza
ci6n, independientemente de cuan profundas scan las demiis
transformaciones que puedan sufrir durante el proceso. (...)

11) Las mdquinas autopoiéticas poseen individualidad; esto es, por
medio de la mantencién invariante de su organizacién conser-
van activamente una identidad que no depende de sus interac-
ciones con un observador. (...)

m) Las maquinas autopoiéticas son definidas como unidades por, y
s6lo por, su organizacién autopoiética. (...)

1v) Las mdquinas autopoiéticas no tienen entradas ni salidas. Pue-
den ser perturbadas por hechos externos, y experimentar cam-
bios internos que compensan esas perturbaciones” (Maturana y
Varela, 1970/1994, p. 71).

El punto 1v) puede parecer contradictorio, ya que es posible demos-
trar en el dmbito de la biofisica que, por e¢jemplo, las células toman molé-
culas del exterior de su membrana y las incorporan a su metabolismo ce-
lular. Lo que Maturana y Varela (1984) afirman es que la molécula incor-
porada no es una entrada (input) en la medida que lo que ocurre en la in-
teraccién entre la célula y una molécula X no depende de la composicion
quimica de dicha molécula X, sino de la manera en que es “vista” o “to-
mada” por la célula incorporandola a su dindmica autopoiética, lo cual de-
pende de la materializacién fisica particular de la maquina en cuestién (en
este caso, la célula). La relacién entre los cambios internos y las perturba-
ciones observadas en el medio externo corresponde, entonces, al dominio
del observador y no a la organizacién de la maquina.

En este sentido, la aparicién de las unidades autopoiéticas en la his-
toria de nuestro planeta marca un hito, ya que junto con la fenomenolo-
gia fisica que hasta entonces existia, se inaugura una fenomenologia biologi-
ta, que es distinta en tanto es especificada por la existencia de dichas uni-
dades, o mas propiamente, por la organizacién que da cuenta de dicha
existencia y no por las caracteristicas fisicas de sus componentes. Las uni-
dades autopoiéticas no violan ningin aspecto de la fenomenologia fisica,
en la medida que tienen componentes moleculares y éstos deben cumplir
con la legalidad fisica para existir. Lo que ocurre es que “los fenémenos
que generan en su operar como unidades autopoiéticas dependen de su
organizacién y de como ésta se realiza, y no del caracter fisico de sus com-
ponentes, que sélo determinan su espacio de existencia” (Maturana y Va-
rela, 1984).

Iista materializacién fisica de la organizacién de una mdquina (vi-
viente) en unos componentes determinados (en cierto sentido intercam-
hiubles y, por tanto, accidentales) es lo que se define como estructura de di-
cha miqguina (Maturana y Varela, 1970,/1994).
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Las dos propiedades basicas que especifican la existencia material
de cada unidad autopoiética, a saber, la organizacién autopoiética y la es-
tructura, constituyen la puerta de entrada a la explicacién que Maturana
ofrece acerca de la fenomenologia biolégica desde su concepto de auto-
poiesis.

El operar de las unidades autopoiéticas

Un primer aspecto que Maturana y Varela (1970,/1994; 1984) desta-
can al caracterizar la fenomenologia de las unidades autopoiéticas es la
propiedad de clausura operacional de su organizacién. Se afirma que para
todos los seres vivos, sean éstos uni o metacelulares, “su identidad esta es-
pecificada por una red de procesos dindmicos cuyos efectos no salen de
esa red” (Maturana y Varela, 1984 p. 59). Como lo enfatiza Varela (1994),
la nocién de clausura operacional no debe ser entendida como sinénimo
de cerrazén o ausencia de interaccién de las unidades autopoiéticas (es-
pecialmente las metacelulares) sino mas bien como “operacién al interior
de un espacio de transformaciones” (op. cit. p. 53), cual es su uso habitual
en matemadticas. Reconociendo la autonomia que caracteriza al funciona-
miento de los seres vivos, se propone a la autopoiesis como un caso parti-
cular de una clase o familia de organizaciones que se caracterizan por una
profunda circularidad en el operar. La caracterizacién de este tipo de or-
ganizaciones es el principio de clausura operacional.

Un segundo aspecto central es la importancia que tiene la estructu-
ra de la unidad autopoiética en la explicacién del devenir de la misma. Co-
mo se ha afirmado anteriormente, la estructura de un ser vivo establecc
su condicién de existencia material. Si bien en teoria, una organizacién
puede ser satisfecha con cualquier tipo de elementos, en concreto, las uni-
dades autopoiéticas que conocemos se materializan en diversos conjuntos
de componentes moleculares bastante especificos. De hecho, esa es la ra-
z6n de que pueda hablarse, por ejemplo, de una quimica organica, es dc-
cir del estudio de aquellas moléculas que al combinarse dan pie a la exis-
tencia de la vida, tal como la conocemos en la Tierra.

Asi, como observadores podemos distinguir unidades autopoiéticas
concretas que tienen una estructura inicial conformada en el momento de
su origen y un medio que también tiene una estructura. Ll dinamismo
propio del proceso de autopoiesis implica una permanente renovacion de
los componentes moleculares de la unidad autopoiética, es decir un per
manente cambio estructural, siendo la historia de cambio ¢structural de
una unidad particular lo que Maturana denomina deriva ontogendética, o

mds simplemente, ontogenia (1990; 1996; Maturana y Varela, 1970,/1994;
Maturana y Varela, 1984). ,

' Para realizar esta renovacién constante, diversos elementos de este
nivel molecular son tomados por la unidad desde su medio. La carencia
de esos elementos implica la destruccién de la unidad, por lo que desde
nuestra posicién de observadores podemos afirmar que existe un cierto
grado de congruencia estructural minima entre ser vivo y medio, del cual

. depende la existencia del primero. “En tal congruencia estructural, una

perturbacién del medio no contiene en si misma una especificacién de sus
efectos sobre el ser vivo, sino que es éste en su estructura el que determi-
na su propio cambio ante ella” (Maturana y Varela, 1984). Esta propiedad
de las unidades autopoiéticas recibe el nombre de determinismo estructural.
Un ¢jemplo de este determinismo estructural lo ofrece la distincién
en’tre células aerobias y anaerobias. A diferencia de lo que el sentido co-
mun muchas veces afirma, no hay nada intrinsecamente vital para las cé-
lulas en el oxigeno, de hecho existen células que si no pueden integrar oxi-
geno a su metabolismo mueren (aerobias) y otras cuyo metabolismo pue-
d'e prescindir completamente de dicha molécula (anaerobias). En este
ejemplo, la interaccién entre la célula y €l medio no es instructiva ya que
la r{lolécula de oxigeno no especifica cudles van a ser sus efectOS"si el es-
pacio de transformaciones de Ia célula requiere de la molécula en ’cuestién
para seguir generando sus propios componentes dicha molécula sélo
cumple el rol de un agente gatillante pues los cambios producidos depen-
den de la forma en que la célula ha materializado su autopoiesis (Matura-
nay Varela, 1970,/1994; 1984).
. Seglin Maturana y Varela (1984), la estructura de cada ser vivo es-
pecifica cuatro dominios (o 4mbitos o rasgos) ‘

a) “Dominio de cambios de estado: esto es, todos aquellos cambios es-
tructurales que una unidad puede sufrir sin que su organizacién
cambie, es decir, manteniendo su identidad de clase;

b) Dominio de cambios destructivos: todos aquellos cambios estructu-
rales que resultan en que la unidad pierde su organizacién, y
por lo tanto, desaparece como unidad de una cierta clase;

¢) Dominio de perturbaciones: es decir, todas aquellas interac;:iones
que gatillen cambios de estado; y

d) Dominio de interacciones destructivas: todas aquellas perturbacio-
nes que resulten en un cambio destructivo” (op. cit. p. 65)
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En general no nos gusta reconocernos en la cotidianeidad como
maquinas determinadas estructuralmente. Sin embargo, funcionamos de
hecho en esta légica para tratar con unidades materiales que también es-
tan determinadas estructuralmente. Por ejemplo, cuando un automévil se
descompone, dificilmente a alguien se le ocurriria pensar que en dicha si-
tuacién haya que hacer algo distinto que buscar el componente del motor
que no esta funcionando correctamente, aun cuando nosotros No seamos
capaces de hacerlo. Del mismo modo, confiamos en que el médico que
trata nuestra dolencia nos tratard como un sistema estructuralmente de-
terminado, estando muy pendiente de los dominios que dicha estructura
determina: él debe saber que una medicina particular gatilla efectos dis-
tintos en un nifio que en un adulto; o que si en mi ontogenia, mi estruc-
tura ha derivado a un estado mantenido de carencia de insulina en la san-
gre, una ingesta masiva de azicar podria ser un cambio destructivo (a di-
ferencia de un adulto normal que en el peor de los casos s6lo cambiaria
de un estado general de satisfaccién a otro de malestar estomacal).

Un sistema dinamico, como lo es un ser vivo, esta en constante cam-
bio de su estructura, lo cual, implica una constante variacién de los domi-
nios estructurales definidos por ésta. Aun cuando en cada momento los
dominios estructurales seran definidos por la estructura presente en esc¢
instante, dicha variacién permanente de los dominios es una caracteristi-
ca propia de los sistemas dinamicos vivos y no vivos (op. cit).

La determinacién estructural de las unidades autopoiéticas ticiic
una consecuencia importantisima en el terreno gnoseolégico. Como se hi
planteado anteriormente, el dominio de las perturbaciones que una uni-
dad puede experimentar sin desintegrarse es limitado, depende de su mao
do particular de realizar su autopoiesis en ese momento histérico o, ¢n
otras palabras, de su estructura. De este modo, existen agentes perturban
tes de la unidad que un observador puede ver, pero el sistema mismo no
puede describir (distinguir), en la medida que no puede compensarlos.
“El dominio de todos los cambios que [una unidad autopoiética] puedc su
frir al compensar perturbaciones, es su dominio cognoscitivo. De esto w¢
desprende que el dominio cognoscitivo de un sistema autopoiético ¢
equivalente a su dominio conceptual y, en la medida en que toda condu
ta puede ser observada, equivalente a su dominio de descripciones. O3, 1o
que es lo mismo, que toda conducta es expresién de conocimiento (coin

pensacién de perturbaciones) y que fodo conocimiento es conducta deseripl
va'™ (Maturana y Varela, 1970,/1994 p. 114).

Ast entendido el conocimiento, se puede afirmar con propicidd
que una ameba conoce, en tanto desinrolli acetones efectivas en cuanto

la. mantencion de su autopoiesis, cada vez que se ve perturbada por su me-
dio. Por supuesto no se ests hablando. de un conocimiento consciente
(aquello que entre los seres humanos se denomina comunmente conocer)
Explicar esa forma de conocimiento requiere de la revisién de un tercer.
aspecto fundamental del operar de los seres vivos y de sus consecuencias
.l.Zste tercer aspecto dice relacién con la compatibilidad o conmen:
surabll%?la.d que, como observadores, podemos describir entre una unidad
autopmetlca y su medio, en tanto no entren en interacciones destructivas
Me’dlo y unidad autopoiética se conforman en tuentes de perturbaciones'
rec1proc-as recurrentes, las cuales gatillan mutuamente cambios de estado
En e.sa .hlstoria de interacciones sostenida en el tiempo, el observador ue:
de distinguir lo que Maturana y Varela (1970,/1994; 1984) denomj y
plamiento estructural. ’ mn e
: Dicho acoplamiento estructural puede realizarse también entre dos
unidades al.Jtopoiéticas. Cuando consideramos la ontogenia de dos unida-
d.es autopoiéticas vecinas en su medio de interacciones, es posible descri-
bir el devenir de dicha ontogenia en términos de cada una de ellas. Para
(ta(.ia una, la otra es una fuente de interacciones completamente inéistin—
guibles .de lo que el observador podria llamar medio inerte. Es mds, como
cada un¥dad no puede distinguir entre las perturbaciones provenie;ltes de
un medio interno y otro externo, lo que cada unidad experimenta es sim-
p?er'nente un flujo de perturbaciones. Nuevamente, es el observador quien
(l.lstmgue un dominio en el cual el comportamiento de una unidad e(s:1 fun-
('n."m de la conducta de las otras, y por tanto puede describir el acopla-
miento estructural, en la medida que los comportamientos antes mencio-
nado se repiten en la ontogenia (Maturana y Varela 1970/1994; 1984)

No obstante lo anterior, el acoplamiento estructural de \,larias 1.mi-
tlades que mantienen su identidad puede dar origen a una nueva unidad
la cual se define en un dominio distinto de aquél en que las unidades comz
p('mentes conservan su identidad. En los seres vivos este tipo de acopla-
Iniento es frecuente, dando origen a lo que conocemos como unidazes
metacelulares, la mayor parte de los animales y plantas que conocemos

Unidades autopoiéticas de mayor orden

' Para definir una unidad autopoiética de mayor orden no basta con
I simple observacién del acoplamiento estructural entre dos o mas unida-
tles .;un(‘)poiéticas de primer orden. El requisito, nuevamente, es que su or-
Winizacion sea autopoiética, es decir, que la unidad de segur’ldo orden ge-
e los componentes que la definen como unidad en el espacio corio
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producto de su propia actividad. De no ocurrir jaquello estarpos en preseni
cia de un mero acoplamiento estructural de umfiades (lie primer orden, €
cual se mantiene en virtud sélo de la autopoiesis de <'11c%1as umdad.es me-
nores. “Un sistema autopoiético que implica la autop.o/le.sm de las unidades
autopoiéticas que lo generan, es un sistema autopoiético de orden supe
rior” (Maturana y Varela, 1970,/1994 p. 102). ' o
Otra forma de describir la constitucién de umda.des autop01et1Ff1§ e
mayor orden es a partir del funcionamiento_de- las.umdade.sd ztopmsgrc;:
componentes. Si junto con su propia autopoiesis, dlch.as uni els gedio "
componentes alopoiéticos, es decir, elemento's que constituyen en el me -
sico una unidad definida distinta de las unidades componentes, esta nuev
unidad corresponde a una unidad autopoiética de segundo orden. Lo mte’-
resante de describir los sistemas autopoiéticos de segund'o Of(’ien del esta
manera es que se destaca en ellos el fepémenP de subordinacion d; a au
topoiesis de las unidades a la autopoiesis del smtemé g.er/leral (op. i )- N
Maturana y Varela (op. cit) sostienen que existiria una presion ev ‘
lutiva a la constitucién de estos sistemas de segundo orde.n qebldo a qu;‘
son mds estables en cuanto a la conservacién de la autopoiesis no sélo dc
si mismos, sino también de las unidades componentes, io ?ual c:s cohe.rel:'nj
te con la historia de acoplamientos estructurales que le .le origen. Si l(i\.s
unidades autopoiéticas componentes se acop.la.r.on. en ertud de que fe 0
mantenia de mejor modo sus propias autopoiesis 1r1d1v1du'f11es, lzt organi
zacién sera mds estable mientras mds estable sea el acoplarr.nento. Sin €lil:~
bargo, la condicién mds estable de todas para el acoplamiento lse preecslcsll
ta si la organizacién de la unidad [de segundo.on.ien] se acdop a pxna .;;,_
mente para mantener esa organizacion, vale decir, si la unidad se torna «
iética” (op. cit p. 105).
topOIeE:as(er:idadSS autczpoiéticas de segundo orden son los. metacel\.nl;f,
res. Estos organismos se caracterizan por el est}re.cho acoplgmlent.o f_\bl.;\‘,l:;
tural de grandes cantidades de células con n.1ult1ples relac1one}s 1;1 ,U. !
cionales. Producto de la deriva evolutiva, dlstmtos'grupos de cell') as .(.(\n
ponentes de estas unidades de segundo orden tuvneron. 1/m cambl? cAs'n m“
tural mantenido en la filogenia debido a la misma presién evolutiva antex
menac})ir;i?:‘los multiples grupos de células que forman partc dc los n.n‘
tacelulares conocidos, Maturana (1970,/1994; 1984; 1990) C(;‘l'll.l"(,l st ‘;m, i
cién en uno, cuya particular forma de participar de¥ acopl‘.umcn‘)lo v(".s.ll 1T
tural de estos organismos habria contribuido espequ]mcny: a (‘(‘ml lglilllr' A,ll
lo que consideramos formas superiores de conocimicnto. kste grupo e

del sistema nervioso.

Maturana y Varela (1984) sostienen que la contribucién del sistema
nervioso al operar de la unidad autopoictica de segundo orden (por ejem-
plo, un vertebrado cualquiera) consiste principalmente en la expansion
del dominio cognoscitivo, a través de la €xpansién potencialmente infini-
ta del dominio de conductas que el sistema viviente puede desarrollar co.
mo compensacién de perturbaciones gatilladas en él.

En un organismo unicelular como la ameba, el movimiento en rela-
cién con un ambiente (descrito por un observador), aquello que Matura-
nay Varela (op. cit) denominan conducta, es consecuencia de una corre-
lacién interna entre una seccién de la membrana que se ve perturbada por
algin factor quimico del medio Y una seccion de protoplasma (llamado
pseuddpodo) que cambia su estructura para impulsar al organismo. Esta
misma estructura de un sector motor y otro sensorial que se coordinan in-
ternamente para producir el movimiento del organismo se puede encon-
trar en los metacelulares. La gran diferencia es que ya no es necesario que
haya contigiiidad entre ambos sectores, ya que las neuronas que confor-
man el sistema nervioso establecen el contacto entre ellas. Fsta ubicacién
intermedia entre sectores sensoriales Yy motores, a veces separados por lar-
gas distancias al interior de] Organismo no es meramente lineal, las neu-
fonas que contactan dichos sectores se relacionan entre si, estableciendo
una verdadera red de interconexiones entre neuronas, la cual tiene la par-
ticularidad de operar con clausura operacional, estableciendo correlacio-
nes internas a si mismo como sistema nervioso.

Es gracias a esta peculiar anatomia, que los sistemas nerviosos de
los metacelulares pueden establecer una inmensa cantidad de relaciones
que se traducen en madltiples movimientos de] organismo, y, potencial-
nente, en conductas que un observador puede distinguir (Maturana y Va-
rela, 1970/1994). En concreto, la mayor disponibilidad de espacio entre
los componentes perceptivo y efector del organismo que se observa pro-
Kresivamente a lo largo de la evolucién, se traduce en una progresiva es-
pecializacion de las unidades que constituyen el sistema especializado de
interconexién (el sistema nervioso) y en el aumento de su nimero total.
istas transformaciones cuantitativas, a su vez, redundan en dos cambios
{Jue son los responsables directos de la mayor complejidad de la fenome-
ttologia de los individuos: (a) aumenta el nimero de pardmetros genera-
les de funcionamiento del sistema, ya que la combinatoria de estados po-
mbles aumenta exponencialmente, ¥, como sabemos, cada estado posible
fonstituye un matiz cualitativamente distinto en el operar de una maqui-
i autopoictica; y (b) aumentan y se€ complejizan los mecanismos de con-
frol que ¢l sistema tiene sobre si mismo,
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Nuevamente es necesario recordar que aquello que el observador dis-
tingue como conductas al observar los cambios de estado de un organismo
en su medio, no es algo que la unidad autopoiética hace en si, sino la des-
cripcion de los movimientos del organismo en relacién a un ambiente espe-
cificado por el observador. Como en el caso de la salamandra, lo que el or-
ganismo experimenta son correlaciones internas y no acciones orientadas a
metas de ninguna especie (Maturana y Varela, 1970,/1994; 1984).

Maturana y Varela (1984) proponen una analogia para clarificar la
afirmacién precedente. Imaginemos una persona que ha vivido toda su vi-
da en un submarino, y que, sin haber salido nunca de él fue entrenado pa-
ra manejarlo, sobre la base de la lectura de los instrumentos con que el
submarino cuenta. Si vemos emerger al submarino cerca de la playa y por
radio enviamos nuestras felicitaciones al piloto por haber realizado bue-
nas maniobras que le permitieron sortear los escollos, probablemente re-
cibamos una respuesta de desconcierto: “¢Qué es eso de escollos y de
emerger? Todo lo que yo hice fue mover palancas y girar perillas y estable-
cer ciertas relaciones entre indicadores al accionar las palancas y las peri-
llas, en una secuencia prescrita de acuerdo a mi modo acostumbrado”
(op. cit p. 91).

“Para el hombre en el interior del submarino sélo existen las lectu-
ras de los indicadores, sus transiciones, y las maneras de obtener ciertas
relaciones especificas entre ellas. Es sélo para nosotros afuera, que vemos
como cambian las relaciones entre el submarino y su ambiente, que existe
la conducta del submarino, y que ésta puede aparecer mds 0. menos ade-
cuada segun las consecuencias que tenga. (...) No debemos confundir cl
operar del submarino mismo, su dindmica de estados, con sus desplaza-
mientos y cambios de posicion en el medio. La dindmica de estados dcl
submarino, con su piloto que no conoce el mundo exterior, nunca ocurre
en un operar con representaciones del mundo que el observador externo
ve: no involucra ni “playa”, ni “escollos”, ni “superficie” sino sélo correla-
ciones entre indicadores dentro de ciertos limites. Entidades como playas,
escollos o superficie son vdlidas Gnicamente para un observador externo,
no para el submarino ni para el piloto que opera como componente d¢
é1” (op. cit p. 92).

Si se considera que el sistema nervioso es parte de un sistema que,
segun Maturana y Varela (op. cit.), opera andlogamente al submarino del
ejemplo, no se afirma que dicho sistema cree conductas de manera clivec

ta. La novedad que la presencia de sistema nervioso imprime a los meta
cclulares consiste en dar una enorme plasticidad y versatilidad a Ta estr
tura del sistema vivo, y de esa manera, aumentar remendamente la canti

dad de conductas posibles para dicho organismo. Siguiendo el ejemplo, se
puede afirmar que ha aumentado el “perillaje” del submarino y/ola ;rri-
cia del piloto. P

La principal novedad que el desarrollo del sistema nervioso aporta
a los metacelulares es la aparicién y desarrollo de actos cognoscitivos. Pa-
ra Maturana (1990; 1996; Maturana y Varela, 1984) un acto cognoscitivo
€s una accién efectiva en el dominio en que el observador espera que se
dé la respuest.a. Si par’ado en una plaza de mi pais, me acerco a alguien a
preguntarle si sabe dénde tomar un taxi, y, por desgracia, quien interro-
80 resulta ser un extranjero que sélo entiende castellano pero habla en un
idioma que no domino, su réspuesta, aun cuando contenga la informacién
correcta, no es una accién efectiva en el dominio establecido implicita-
mente,, cual es el del idioma castellano... y mi interpretacién probablemen-
te sera que no sabe la respuesta a mi pregunta.

Maturana (op. cit.) destaca el hecho que la evaluacién del acto co-
mo cogno.scitivo es relativo al punto de vista: los cambios estructurales
que se gatillan en el organismo son valorados en funcién de la respuesta
espe.rada. En el ejemplo anterior un hablante del mismo idioma del ex-
tranjero en cuestién, probablemente habria considerado que él si sabia.
Desde ese punto de vista, cualquier conducta puede ser evaluada como ac-
to cogno.scitivo por un observador. Asi, un organismo con un restringido
repertorio de conductas posibles (como por ejemplo una ameba) tendra
un estrecho limite en su capacidad de conocer. Fl sistema nervioso de los
metacelulares actia precisamente ampliando el numero de estados posi-
bles del organismo practicamente al infinito, con lo cual su capacidad de
desarrollar conductas cognoscitivas crece en la misma medida.

Por otra parte, la presencia de un sistema nervioso complejo permi-
te a los organismos incorporarse en otro tipo de acoplamientos estructu-
rales, llamados de tercer orden. Este tipo de acoplamientos da origen a

nuevos fenémenos dentro de la deriva filogenética, siendo el principal de
ellos el lenguaje.

il lenguajear, las conversaciones y las emociones

"Todo lo referente a los acoplamientos estructurales que dan origen
a las unidades autopoiéticas de segundo orden es aplicable a las de tercer
orden. La diferencia radica en que las unidades componentes en este ca-
80, son/organismos metacelulares, y el dominio que se establece es el de
los [enémenos sociales, distinguiendo una fenomenologia particular. “Es-
ta fenmnenologia se basa en que los organismos participantes satisfacen sus .onto—
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genias individuales fundamentalmente mediante sus acoplamientos mutuos en la
red de interacciones reciprocas que conforman al constituir las unidades de tercer
orden” (Maturana y Varela, 1984 p. 129). Lo que el observador puede dis-
tinguir en este tipo de interacciones es un acoplamiento conductu:?l entre
organismos metacelulares. La conducta autopoiética de un organismo A
se convierte en fuente de perturbacién para un organismo B, cuyas con-
ductas compensatorias son a su vez fuente de perturbacién para A, de un
modo recursivo y sostenido en el tiempo, hasta que la deriva de interac-
ciones cesa. “De esta manera, se desarrolla una cadena tal de interaccio-
nes eslabonadas que, aunque la conducta de cada organismo en cada in-
teraccién es determinada internamente por su organizacién autopoiética,
dicha conducta es para el otro fuente de deformaciones compensables vy,
por lo tanto, puede calificarse de significativa en el contexto de la conduc-
ta acoplada. Estas son interacciones comunicativas” (Maturana y Varela,
1970/1994 p. 115).

Correspondiente con la nocién de acoplamiento estructural que
subyace a esta forma de concebir la comunicacién, Maturana (1.996; Ma-
turana y Varela, 1970,/1994) enfatiza la naturaleza no informativa de las
conductas comunicativas: A no sélo no determina, sino que no puede de-
terminar la conducta de B, debido a que por su organizacién autopoiéti-
ca, cada uno de los organismos no puede sino estar determinado por su
estructura, la cual, como se ha planteado, realiza contingentemente la
mencionada organizacion.

Es la estructura de cada uno de los organismos la que ha permitido
la formacién de un dominio de coordinaciones conductuales recurrentes,
y es esta misma estructura la que puede, en determinados casos, perm.itir
la expansién de dicho dominio de interacciones (en la medida que existe
una plasticidad estructural que se traduce en una plasticidad de las con-
ductas de los organismos interactuantes). Cuando no sélo hay recurrencia
de interacciones, sino que los cambios ontogenéticos de dos organismos
se van eslabonando de manera recursiva, se ha establecido una co-ontoge:-
nia, una serie de coordinaciones de acciones que el observador puedc
afirmar no se habrian desarrollado en una historia de interacciones distin-
ta. En ese momento se ha establecido un dominio consensual de coordi
naciones de acciones, aquello que Maturana (1996; Maturana y Varela

1970,/1994) considera un dominio lingtistico, en el cual se definen con-
ductas lingiiisticas. . ,

La particularidad del dominio de las conductas linguisticas asi de
finido, radica en que aun cuando mantienen su cualidad de ser conductas
esencialmente no informativas (carentes de un signiticado compartido pos

——p————— -

——

los organismos interactuantes) el observador puede interpretarlas como si
fueran semanticas, esto es, “como si lo determinante de la coordinacién
conductual asi producida fuese el significado de lo que el observador pue-
de ver en las conductas, y no en el acoplamiento estructural de los parti-
cipantes” (Maturana y Varela, 1984 p. 137-138). Puesto en otras palabras,
en el dominio lingtistico las conductas de cada organismo pueden ser tra-
tadas por el observador como una descripcién connotativa de la conduc-
ta del otro, o como una denotacién consensual en el dominio del mencio-
nado observador, siendo las interacciones linglisticas (connotativas) las
que propiamente no son informativas (Maturana y Varela, 1970,/1994).

En este punto, Maturana (1996) distingue dos niveles al interior de
los dominios lingiiisticos. Existe un nivel mas bdsico o de primer orden
que corresponde a las coordinaciones de interacciones que se establecen
de manera general con otros seres humanos y también con animales no
humanos. Es esta una forma de comunicacién de un nivel “concreto” y
muy reducido que es posible establecer incluso con animales domésticos,
la cual se caracteriza por su posibilidad de ampliacién aditiva: sélo se pue-
de agregar mds coordinaciones, pero no referidas a coordinaciones.

Un dominio lingtiistico de segundo orden es definido por el obser-
vador cuando puede distinguir junto a la expansiéon de un dominio de
coordinaciones consensuales de acciones, una recursion en las coordina-
ciones de acciones que participan en €l. Por una parte, el observador des-
cribe organismos que interactian recurrentemente en coordinaciones
consensuales de coordinaciones consensuales de acciones, y por otra par-
te un dominio fenoménico distinto en el cual ocurren los fenémenos que
comunmente consideramos como parte del lenguaje (op. cit.). Un organis-
mo dotado de sistema nervioso puede tratar sus propios estados lingtisti-
cos y los de otros organismos con los cuales comparte un dominio lingtiis-
tico, como fuentes de perturbaciones. “Sélo cuando se produce esta reflexion
lingiiistica hay lenguaje, surge el observador y los organismos participantes
de un dominio linglistico empiezan a operar en un dominio semdntico.
También, sélo cuando esto ocurre, el dominio semantico pasa a ser parte
del medio donde los que operan en él conservan su adaptacién. Esto nos
pasa a los humanos: existimos en nuestro operar en el lenguaje y conser-
vamos nuestra adaptacién en el dominio de significados que esto crea: ha-
cemos descripciones de las descripciones que hacemos... (esta oracién lo
hace)... y somos observadores y existimos en un dominio semantico que
nuestro operar linglistico crea” (Maturana y Varela, 1984 p. 139).

lin este contexto surgen los objetos, entendidos no como represen-
luciones de un objeto que esta alld afuera y que yo puedo aprehender, si-

73

Piaget, Vigotski y Maturana. Constructivismo a tres voces



74

Piaget. Vigotski v Maturana. Constructivismo a tres voces

no como coordinaciones consensuales de coordinaciones consensuales de
acciones, las cuales tienen la peculiaridad de ocultar las coordinaciones
consensuales de acciones que ellas coordinan. En sentido propio, el orga-
nismo opera en el lenguaje instaurdndose un primer orden de recursién lin-
guistica. Recursiones linguisticas de segundo, tercer y cuarto orden dan lu-
gar a tres fenémenos notables: el observar (la capacidad constante del or-
ganismo de establecer coordinaciones de acciones acerca de “objetos” co-
mo los antes definidos); el observador (distincién de una corporalidad en
la que se materializa la capacidad de observar); y la autobservacién (la dis-
tincién que hacen los observadores de sus corporalidades como nodos en
una red de distinciones recursivas), la cual da pie a la autoconciencia en
una red de observadores (Maturana, 1996).

A la base de estas coordinaciones lingiiisticas (y, en general, de to-
das las acciones de los seres humanos), Maturana (op. cit.) sostiene quc
existen “dominios (...) de coherencias operacionales internas que constitu-
yen posturas corporales dindmicas a través de las cuales tienen lugar (...)
acciones e (...) interacciones” (p. 86). Estas posturas corporales dindmicas,
o mds precisamente, las disposiciones corporales dindmicas para accioncs
reciben el nombre de emociones.

“Todo comportamiento animal tiene lugar en un dominio de accio-
nes apoyado y especificado en cualquier momento dado por alguna emo-
cién o estado de dnimo” (p. 86), es decir, cada sujeto se encontrard en un
momento dado en una disposicién de acciones y en otro momento se ha-
llard en otra, siendo este cambio el que lleve al observador a notar que ¢l
sujeto “ha cambiado de dnimo”. Por ejemplo, sabemos que la respuesta d¢
nuestro jefe frente a la peticién de un dia de permiso no serd la misma si
el dia anterior su equipo de fiitbol gané el campeonato nacional, o si (-
vo problemas en su casa. Sin que haya cambiado en lo absoluto su opinidn
acerca de nuestra persona o de nuestros merecimientos o necesidad de un
dia para no ir a trabajar, probablemente en el primer caso estard mds dis
puesto a concederlo.

Este ejemplo nos muestra una caracteristica general a todos los s¢
res humanos, cual es que el emocionar es basicamente consensual y csta
estrechamente imbricado con el lenguajear. “Para que las interacciones re
currentes a través de las que el lenguajear acontece tengan lugar entre dos
o mds seres humanos, es necesario que exista entre ellos un particulu
fluir de disposiciones corporales que momento tras monento los lHeve o
permanecer en interacciones recurrentes. Guando este [Tuir de disposicio
nes corporales para interacciones recurrentes llega a su fin —cuando en ¢l
curso del enmocionar, la emocion que Heviva interacciones recurrentes e

el lenguaje termina—, el proceso de lenguajear (la conversacién) termina”
(Maturana, 1996 p. 86). Para Maturana (op. cit.), es en el devenir de estas
conversaciones que los dominios consensuales se construyen, amplian, es-
pecifican, por lo que afirma que el emocionar estd detrds de todo el que-
hacer humano. M4s atin, dado que el lenguajear también tiene un efecto
sobre las emociones que vivimos los seres humanos, afirma: “estrictamen-
te, la vida humana es siempre un fluir entrelazado e inextricable del emo-
cionar y de racionalidad a través de los cuales traemos a la mano diferen-
tes dominios de realidad” (op. cit. p. 88).

Esta conceptualizacién de los seres vivos en general como seres cog-
noscentes, y de los seres humanos como observadores que se establecen
en el lenguaje tiene una serie de implicancias en el plano epistemolégico,
las cuales, como se planteaba al inicio del capitulo, son también los su-
puestos de dicho sistema conceptual. Para finalizar esta sucinta presenta-
cién de los conceptos centrales de Maturana se hard un desarrollo mas es-
pecifico de estos supuestos.

El punto de llegada epistemolégico

Como se ha visto, Maturana (1990; 1996; Maturana y Varela, 1984;
1970/1994), desde su particular mirada de biélogo, entiende que para ex-
plicar el fenémeno del conocer es necesario explicar aquel ser en el cual
se materializa dicho fenémeno: es necesario explicar al conocedor, que en
este caso es el ser humano. Para explicar a este conocedor se requiere de-
finir un punto de partida y este punto de partida es, para Maturana, la ex-
periencia del observador.

Esta experiencia en tanto tal no proviene de ninguna parte. Es el
correlato directo de nuestro existir, o sea parte de la fenomenologia del
operar de nuestra estructura biolégica. Sin embargo, lo propio de noso-
tros los seres humanos es que “operamos como observadores, es decir, ha-
cemos distinciones en el lenguaje. Ademas si se nos pregunta qué es lo
que hacemos, decimos habitualmente que en nuestro discurso denotamos
0 connotamos, con nuestros argumentos, entidades que existen indepen-
dicntemente de nosotros” (Maturana, 1996 p. 53). Lo cierto desde el pun-
1o de vista biolégico, es que, como se ha mencionado anteriormente en re-
lacion con los experimentos acerca de la percepcién en animales no hu-
manos, la experiencia esta intrinsecamente unida a la estructura del siste-
ma biologico: “no vemos el “espacio” del mundo, vivimos nuestro campo
visual; no vemos los “colores” del mundo, vivimos nuestro espacio croma-
lico” (Maturana y Varela, 1984 p. 10).
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El funcionamiento de la mdquina biolégica que somos, este mero
suceder del vivir cotidiano es experiencia humana, en la medida que se
desarrolla en el lenguaje. “Experiencias que no estdn en el lenguaje, no
son. No hay modo de hacer referencia a ellas, ni siquiera hacer referencia
a que se han tenido. [Cuando alguien dice] ‘Oye, sabes, me pasé algo que
no puedo describir’. Ese ‘no puedo describir’ ya pertenece al lenguaje”
(Maturana, 1990 p. 17). El flujo energético que impacta nuestro sistema
nervioso solo se transforma en experiencia cuando el lenguaje permite
discretizar dicho flujo, hacer distinciones, estableciendo una fraccién de
dicho flujo como “algo” y el resto como “no algo”.

“Sin embargo, si reflexionamos acerca de nuestra experiencia como
observadores, descubrimos que cualquier cosa que hagamos como tales
nos ocurre a nosotros. En otras palabras, descubrimos que nuestra expe-
riencia es que nos encontramos a nosotros mismos observando, hablando
o actuando, y que cualquier explicacién o descripcion de lo que hacemos
es secundaria a nuestra experiencia de encontrarnos a nosotros mismos en
el hacer de lo que hacemos” (Maturana, 1996 p. 53). Al formularse la des-
cripcién o la explicacién desde nuestra ineludible posicién de observado-
res, es fundamental reconocer que ella refleja en parte la fenomenologia
del sistema explicado y en parte el dominio descriptivo de quien explica,
por lo que la explicacién o la descripcion no sustituye la experiencia del
vivir que se describe o explica. “Como nuestro dominio descriptivo surge
de que contemplamos al mismo tiempo la unidad y sus interacciones en el
campo de observacion, las nociones que surgen en el dominio de la des-
cripcién no forman parte de la organizacién constitutiva de la unidad (el
fenémeno) por explicar” (Maturana y Varela, 1970,/1994 p. 65). Por ejem-
plo, cuando estamos en una habitacién cuya extensiéon dominamos visual-
mente y por la parte derecha entra una persona a la habitacion justo en el
momento que nos volvemos hacia la izquierda sin que nos demos cuenta,
al volver la cabeza a su posicién original probablemente nos llevaremos un
susto. Nuestra experiencia es que dicha persona apareci6 literalmente dr
la nada. Pasada la primera reaccién, una frase como “entraste sin hacer
ruido” es ya una explicacién de la experiencia, que muchas veces se con-
funde con la experiencia misma, por la velocidad y el automatismo con
que aparece en una situacién como la descrita. Lo que muestra éste y otros
¢jemplos de situaciones que nos sorprenden es que, en la medida que la
explicacion es operacionalmente secundaria a la experiencia y que en nin-
gan caso la sustituye, “explicaciones y descripciones son estrictamente in
necesarias para la praxis del vivir del observador, incluso si Ia praxis del
vivir del observador cambia, luego de escucharlas™ (Maurina, 1996 bl

Explicar un fenémeno de la praxis del vivir de un observador con-
siste en reformularlo en términos de otros elementos de su praxis del vi-
vir, reformulacién que se hace plenamente una explicacién cuando es
aceptada por el observador, pu'diendo ser quien explica y quien acepta di-
cha explicacién el mismo sujeto. Lo interesante es que la aceptacién o re-
chazo de la explicacién como vélida se efectia de acuerdo a un criterio de
validaci6n explicito o implicito, el cual define un dominio explicativo. Asi
“cada manera de escuchar del observador, que constituye un criterio para
aceptar reformulaciones explicativas de la praxis del vivir, define un domi-
nio de explicaciones” (Maturana, 1996 p. 55). En esta linea, se puede afir-
mar que distintos sistemas conceptuales serdn igualmente explicativos pa-
ra quienes, respectivamente, los aceptan (Maturana y Varela, 1984).

Maturana (1996) asume para su teoria el camino explicativo de lo
que €l denomina objetividad entre paréntesis (0 camino de las ontologias
constitutivas), el cual se contrapone al camino de la objetividad sin parén-
tesis (o de las ontologias trascendentales).

La objetividad entre paréntesis corresponde, para Maturana (1996),
al camino explicativo asumido por quien pide una explicacion biolégica
de sus capacidades cognitivas. En este camino explicativo, el observador
acepta explicitamente: “(a) que en tanto ser humano él es un sistema vi-
viente; b) que sus capacidades cognitivas como observador son fenéme-
nos biologicos ya que se alteran cuando su biologfa se altera; y (c) que si
€l quiere explicar sus capacidades cognitivas como observador, debers ha-
cerlo mostrando c6mo éstas surgen como fenémenos biolégicos en su rea-
lizacién como un sistema viviente!8” (op. cit. p. 58). Al asumirse como sis-
tema viviente, el observador reconoce en si mismo la presencia de todas
las caracteristicas de los seres vivos, siendo la mds relevante de ellas para
su rol de observador, la incapacidad de distinguir en una experiencia ais-
lada entre lo que el lenguaje cotidiano denomina ilusién y lo que llama
percepcion. Un ejemplo de ello lo constituye todas las formas de plagio y
falsificacién. Si nos entregan un billete falso copiado a la perfeccién de un
original, serd percibido por nosotros como auténtico. Sélo si el billete es
rechazado sospecharemos de su autenticidad. Sin embargo, lo que puede
estar ocurriendo es que la persona que rechaza el billete sufra la ilusién
de ver un billete falso en situacién que hay un billete verdadero. Esta in-
capacidad tiene su origen en la clausura operacional que, como se ha de-
sarrollado en los apartados anteriores, caracteriza a todos los seres vivien-
tes entendidos como mdquinas.

I'n esie sentido, la gran conclusién epistemolégica que Maturana
(1990; 1996; Maturana y Varela, 1984) desea subrayar a lo largo de su

77

Piaget, Vigotski y Maturana. Constructivismo a tres voces



VOCES

obra, es que ningin observador posee “base operacional alguna para
efectuar aseveraciones acerca de objetos, entidades o relaciones, como si
¢éstos existieran independientemente de lo que él haga” (Maturana, 1996
p. 59). Por el contrario, en este camino explicativo, el observador se cons-
tituye como fuente de realidad, de dominios de realidad que él trae a la
mano a través de sus distinciones en el lenguaje.

Notas

15 Es necesario precisar quc esta “indiferencia” del sistema puede
afirmarse sélo del primer intento, ya que al no alcanzarse el objetivo, el
animal sin duda intentard realizar algun tipo de acciones para ajustar su
conducta y lograr alimentarse.

16 Cursiva en el original.

17" Cursiva en el original.

18 En relacién a los puntos b) y c) es necesario poner una nota de
cautela y distancia frente a la postura de Maturana, ya que, no obstante ser
ambas afirmaciones verdaderas desde un punto de vista, no es menos cier-
to que serfan igualmente vdlidas si en vez del nivel de explicacion biolégi-
co se adoptara por ejemplo el nivel quimico o fisico. Al parecer, la opcién
de Maturana por el nivel biolégico no depende de una razén de principio,
sino mds bien del hecho que su formacién inicial se desarrollé dentro de
dicha tradicién.

Contrapunto

En el presente capitulo trataremos de abordar las diferencias (y se-
mejanzas) de nuestros tres autores, tomando como eje una serie de pre-
guntas acerca de sus enunciados epistemoldgicos, psicologicos y educati-
vos (ver Tabla N¢ 1).

En primer término, se desarrollan tres preguntas ligadas al proble-
ma del conocimiento y la forma en que estas tres posturas constructivistas
lo abordan. Se intentarid responder por la especificidad del sujeto cogniti-
vo (équién construye?), las caracteristicas del producto de la cognicién
(qué se construye?), y los mecanismos que permiten a este sujeto llegar a
dicho producto ({como se construye?).

En un segundo nivel se revisara las bases antropolégicas que subya-
cen a los tres enfoques (dcudl es el modelo de Hombre sustentado por ca-
da una?), v los fines de la educacion que se derivan de estas bases (écudl
es el fin ultinio de la educacion?).

Finalmente, y en un plano mds psicoldgico, se contrastara los con-
ceptos de aprendizaje y las respectivas condiciones para su produccion
({cudl es ¢l dominio relevante de interacciones para el aprendizaje?), y las
derivaciones didacticas que se desprenden de cada propucsta (fqué vol

juega el educador en ¢l aprendizaje?).

Las preguntas no pretenden ser exhaustivas, sino solo ihuoninar fos
aspectos que a los autores del presente texto les han parccido relevantes
de resaltar, ya sea porque cn estos aspectos hay implicados asuntos centra-
les que permiten diferenciar a los autores, o bien porque constituyen asun-
tos que normalmente los tienden a confundir.
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de distinciones

el organismo, el observador
mayor ndmero

mientos estructurales de tercer

orden

guiado por la nocién de progreso:| guiado por la conservacion

principios morales racionales,

organizacién biolégica, domi-
vital: principios morales tras-
cendentales (“moral natural”)
promover la aceptacién del
progresiva modificacion y crea-
principalmente los dominios
linguisticos (altamente depen-
dientes de su propia estructura)
generar historia de interacciones
que desarrollen un observador
pleno, capaz de realizar un

nios consensuales

Maturana

lingiiisticos

por internalizacion de la actividad | por autopoiesis, por acopla-

social (procesos interpsiquicos

convertidos en intrapsiquicos)
aprendizaje mediado: apropiacién | coordinacion lingiiistica, por

semidticas, compartir comunidad | otro-como-legitimo-otro

de sentido
culminen en la internalizacién del | cidén de dominios

sentido y funciones psicologicas
internalizacién de herramientas
de herramientas culturales que
diagnosticador dindmico de ZDP
y mediador en la disminucién de
errores

superiores
pero histéricamente situados

principalmente mundo social

Vigotski
mediador

diferentes, dependien- | un sujeto mediado semiotica-
mente

Tabla N2 1. Contrapunto de los tres solistas

do del nivel de desarrollo cognitivo
por abstraccién reflexiva autorregu-
lada (equilibracién)

guiado por el imperativo calegdrico:
deduccién de principios morales a
partir de principios trascendentes
desarrollo de las operaciones for-
males: pensamiento cientifico y
aprendizaje por descubrimiento: a
partir de modificacién de estruc-
turas determinada por principios
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¢Quién construye?

A todo constructivismo le subyace —valga la redundancia— una con-
cepcién “constructivista” de la adquisicion del conocimiento. Y a esta con-
cepcién le subyace la definicién —normalmente implicita— de un sujeto
que construye. La pregunta relevante a este respecto es, por lo tanto, ddi-
fiere la definicién de este sujeto en los tres autores revisados?

En Piaget el problema del sujeto que construye el conocimiento re-
mite necesariamente a la definicién de las etapas del desarrollo y a su cua-
lidad de ser estructuralmente diferentes. {Por qué? Porque en estricto ri-
gor, en Piaget es necesario discriminar los modos del conocimiento en las
diferentes etapas, los que con seguridad dan la base para definir cuatro su-
jetos cognitivos diferentes.

Si volvemos a los postulados bdsicos de Piaget, parece claro que a
pesar que los principios generales (muy generales, habria que enfatizar)
del conocimiento son los mismos a lo largo del ciclo vital (la equilibracién
de las estructuras cognoscitivas como gran principio), no es menos cierto
que estos se realizan de muy diferente manera en las distintas etapas del
desarrollo. Asi, la equilibracién de las estructuras sensoriomotrices la rea-
liza un nino involucrado con todo su ser (psicolégico y fisico) en la reso-
lucién de las demandas de adaptacién. El nifio intuitivo se sustrae en par-
te al involucramiento sensoriomotor, en la medida que ha conseguido las
tareas esenciales para una ulterior adaptacién conceptual: constancias
perceptuales, permanencia objetal, adquisicién de los rudimentos del len-
guaje. El nifio preoperacional ya se preocupa de las relaciones entre las
cosas, aunque no las pueda aun resolver de manera puramente conceptual
y el sujeto operacional formal ya es capaz de equilibrar sus estructuras
cognitivas en ausencia practicamente absoluta de la accién.

¢Podemos en estas condiciones sustentar que es el mismo sujeto
quien conoce? De hecho, el propio Piaget (y ya conocemos de sobra la
gran controversia que esto ha generado), era de la opinién que las etapas
son modos cualitativamente diferentes de conocimiento. Luego, si bien es tri-
vial afirmar que el sujeto es el mismo debido a su unicidad biolégica a lo
largo de la ontogenia, cabe preguntarse si es tan trivial afirmar que esa
unicidad se conserva en la dimensién psicolégica. En otras palabras, no
parece aventurado afirmar, desde Piaget, que el sujeto que construye el co-
nocimiento cambia de manera sustancial en el paso de cada etapa del de-

sarvollo, esto es, estamos en presencia de cuatro sujetos diferentes que
construyen cacla uno una parte importante del edificio cognitivo.
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En Vigotski el problema del sujeto que construye es diferente, aun-
que no menos complejo. Estrictamente hablando, el sujeto que construye
el conocimiento se constituye por medio de mediacién semiotica, esto es,
en un principio no construye nada, sino que “es construido” por un me-
diador externo. Lo primero que se construye €n este modelo, es el proce-
so mismo de la mediacién, la particular conciencia de alteridad que ad-
quiere el nifio al ser permanentemente semiotizado en sus comportamien-
tos con su medio social. Volvamos al cldsico ejemplo de la transformacion
del acto de asir en el gesto de senalar: ¢Qué internaliza exactamente el ni-
fio después de la intervencién de un adulto que le pasa el objeto que estd
tratando de asir? Ciertamente que no puede internalizar el “gesto”, ya que
éste es mas un producto que una causa —por el momento— de la interven-
cién del adulto. Asimismo, lo que estd indicando el adulto con su accién
no es el gesto de sefalar, sino que esta realizando el acto de asir en lugar
del nifio. Luego, lo que internaliza el nifio es una representacién de un
otro realizando una accién que satisface un estado intencional. En sentido
estricto, internaliza el gesto como accién de otro internalizada, esto es, lo
internaliza como intencion comunicativa. Al principio de la mediacion, és-
ta tiene por propésito fundamental la construccién del significado, la que
luego, al transformarse en mediacién internalizada, deviene en construc-
cién de sentido. Dicho de otro modo, el sujeto que construye en Vigotski
es un sujeto que al principio estd determinado a construir las especifica-
ciones dadas por su alteridad y, una vez internalizadas éstas, da rienda
suelta a su construccién interior.

En Maturana, por dltimo, el problema es atin mas complejo, ya que
debemos —tomando sus propias palabras— conservar la contabilidad 16gi-
ca para describir los niveles de observacién en-los cuales nos estamos mo-
viendo. A un nivel estrictamente biolégico, no cabe duda alguna que el su-
jeto que construye es el organismo autopoiético, ya que la misma defini-
cién de autopoiesis parece un manifiesto constructivista. Sin embargo, al
nivel del sujeto cognitivo, aquel que estd involucrado en acoplamientos es-
tructurales de tercer orden, ya no basta con decir que el sujeto que cons-
truye es el mismo organismo autopoiético, o por lo menos habria que pre-
cisar en qué sentido es el organismo autopoiético el que construye. Vamos
por partes: de acuerdo a la definicién de autopoiesis ofrecida original-
mente por Maturana y Varela, ésta se aplica ciertamente a una produccion
de componentes que permiten la conservacion de la organizacion de un
organismo. Parece claro que esta definicion es vélida para describir la con-
servacion bioldgica de los seres vivos individuales. En el caso de la orga-
nizacion de los seres humanos, sin embargo, parece que esta definicion

fuera extensible a la produccién de componentes basicos que permiten la
produccion de componentes mds complejos, aquellos implicados en la
coordinacién lingtiistica. Ahora bien, ¢pueden estos componentes ser con-
siderados vitales para la organizacion de lo humano? En alguna oportuni-
dad, Maturana aventuré el juicio que la organizacién de lo humano sélo
comienza con la adquisicién del lenguaje, lo que avalaria la tesis que los
componentes vitales para la autopoiesis humana son elementos lingtisti-
cos. Fuera de los problemas éticos que genera una posicién de esta natu-
raleza (p. ej. neonatos, esquizofrénicos, disfasicos y discapacitados seve-
ros, dejarian de ser considerados humanos, por carecer de los elementos
esenciales para la conservacién de la organizacién humana), nos parece
mas acorde con la teorfa de-Maturana, afirmar que este autor piensa que
la dimensién de la organizacién biolégica (aquella cuya pérdida de orga-
nizacién termina en muerte, no en locura), es el nivel vdlido de descrip-
cién de lo humano. Sin embargo, nos parece que una posicién de este ti-
po genera otros problemas: tendriamos que incorporar la dimensién psi-
colégica a la organizacién biolégica, perdiendo la primera de esta forma
toda posibilidad de ser distinguida operacionalmente de la segunda, y vol-
viendo con ello a un reduccionismo biolégico que resulta ciertamente ina-
ceptable desde un punto de vista cientifico. {Cudl es la salida de este em-
brollo, entonces? Pensamos que Maturana, sin proponérselo tal vez, deri-
va el problema a una instancia —la Ginica en su teorfa— que tiene una iden-
tidad psicolégica explicita: el observador. El observador es en la teoria de
Maturana pura ontologia psicolégica: es la instancia final para dirimir los
problemas evidentes que surgen de cualquier posicién constructivista ra-
dical, desde los perceptuales ({quién me dice que me estoy comiendo real-
mente una manzana?) hasta los epistemolégicos ({cudl es el nivel de des-
cripcion valido?). Para Maturana, el sujeto que construye es el observador.
El problema es que este observador es erigido en su teorfa como una ins-
tancia final, como principio explicativo dltimo del verdadero devenir de
las cosas, y como buen principio finalista, queda sin ser explicado...

¢Qué se construye?

La segunda pregunta que trataremos se refiere al contenido de la
“construccion” en las tres posiciones constructivistas revisadas. Partamos
por aclarar una cuestién fundamental: cualquier psicologia del desarrollo
o el aprendizaje —incluso las de vertiente mas conductista— puede ser re-
formulada recurriendo a algin principio constructivista de adquisicién
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del conocimiento. En efecto, resulta casi trivial afirmar que cualquier in-
cremento de “conocimiento” en un organismo, puede deberse a algiin
proceso de construccién activa de ese conocimiento por parte de ese or-
ganismo. Y esta parece ser la gran batalla epistemolégica ganada por Pia-
get. Sin embargo, en términos explicativos en realidad no hemos ganado
absolutamente nada con el cambio, ya que afirmar que el sujeto aprende
porque construye en lugar de que aprende por contingencia de estimulos,
es exactamente lo mismo en el resultado final. En otras palabras, el cons-
tructivismo como principio, si no se le toma con cautela, puede devenir
en una categoria vacia o en un mero principio explicativo, sin verdadero
valor cientifico agregado. Es por esto que la pregunta acerca del quién
construye debe anteceder necesariamente a la del qué se construye: una
vez aclarado que estamos en el marco de una psicologia que erige al suje-
to cognitivo (Riviere, 1987) como su principio inobjetable, descartaremos
los usos constructivistas meramente funcionales. Dicho de otra manera,
cualquier psicologia que erige al sujeto cognitivo como principio inobje-
table, es constructivista de hecho.

Una vez aclarada esta cuestién esencial, demos paso a la pregunta
que nos preocupa. En Piaget, la pregunta acerca del qué se construye es
respondida de manera explicita: esquemas y estructuras generales del co-
nocimiento, a partir de esquemas y estructuras preexistentes. Los princi-
pios de esta construccion los hemos revisado en detalle en la seccién an-
terior, por lo tanto no nos detendremos en ellos aqui. Destaquemos, si, un
aspecto del modelo piagetano que es pertinente tratar en este punto: las
estructuras que se construyen en una progresion de complejidad crecien-
te al interior de la psiquis individual, son crecientemente isomdrficas con
lo que Piaget supone son los principios generales de la organizacién del
universo: los principios de la légica y las matematicas. El sujeto piagetano,
por lo tanto, tiene un fin muy especifico para su construccién, esto es, no
cualquier estructura es posible de ser construida. Podriamos decir que la
arquitectura cognitiva segun Piaget sigue los dictimenes muy rigurosos
de una maqueta trascendental, y por lo tanto comun a todas las personas.
Esta idea es clave para comprender por qué la teoria piagetana ha genera-
do una tradicién tan rica en estudios transculturales en busca de la cons-
tatacién de la universalidad de la secuencia de las estructuras formuladas
por ella.

Para Vigotski, en cambio, se construyen funciones psicolégicas su-
periores, a partir de la internalizacién de las herramientas semiéticas. 1in
otras palabras, lo que se construye es un sistema d¢ hetramientas concep-
tuales que permiten transformar al sujeto cognitivis en un mechindor acti-

vo entre un mundo interno y un mundo externo. Posteriormente en el de-
sarrollo, se construye sentido a partir de estas funciones superiores cons-
truidas. Y, como se ha dicho en el capitulo anterior, lo que finalmente
construyen las funciones psicolégicas superiores, es la conciencia. Sabe-
mos que internalizar el significado de una palabra, parafraseando a
Vigotski, es internalizar un microcosmos de conciencia humana: cada pa-
labra tiene una larga historia de recorrido intra e interpsiquico que la
mantienen viva de sentido y significado. El nifio parte comprendiendo el
mundo a partir del segundo, pero construye su identidad final a partir de
(y con) el primero. Fijar estos extremos de manera tan radical debe, sin
embargo, ser entendido sélo como un recurso literario para la mejor com-
prension de lo que estamos tratando de decir: en la préctica, hay un per-
manente reacomodo de significado y sentido a partir de la internalizacién
de nuevas palabras. ¢Y qué significa exactamente construir “sentido”? Pa-
ra Vigotski, y tal vez sea ésta la faceta mas misteriosa de su teoria, el sen-
tido es una dimensién de la identidad absolutamente individual, libre y
creadora. Al contrario de Piaget, donde el individuo parece estar conde-
nado a conocer el mundo de una determinada manera, el modelo
vigotskiano nos ofrece un sujeto con el espiritu abierto para la construc-
cién de sentidos particulares, insospechados para observadores externos.
Para Piaget, el modelo de sujeto cognitivo es un cientifico; no resulta aven-
turado afirmar que para Vigotski el modelo es mas un poeta...

En Maturana, una vez erigido el observador como el sujeto de la
construccion del conocimiento, parece razonable conceder que el objeto
de la construccién sean los dominios consensuales. En efecto, de haber
optado —como ya se descarté— por el organismo autopoiético como suje-
to de la construccién, no habria cabido ninguna duda que el objeto de tal
construccion es la propia estructura. Pero ya que hemos escogido ir por
el camino mds dificil, perseveremos hasta el final... Los dominios consen-
suales deben a nuestro entender ser propuestos como los contenidos de la
construccion en Maturana, ya que son éstos las tnicas instancias a los que
su teoria les reconoce un status propiamente psicolégico. ¢Por qué opta-
mos por un concepto en apariencia tan secundario en la obra de Matura-
na para ilustrar el contenido de la construccién? Porque a nuestro enten-
der, este concepto es el tnico al que el autor le adscribe una influencia so-
bre ¢l cambio de la estructura interna del organismo, a partir de una per-
turbacion externa de un acoplamiento estructural de tercer orden. En
clecto, los dominios consensuales deben establecerse para restablecer una
tension de tipo semiética: lo que me significas no es para mf autoeviden-
tey luego...Zqué quieres decir? Es sobre la base de este principio que Matu-
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rana formula una teoria (no del todo sistemadtica) del desarrollo del len-
guaje humano.

¢Coémo se construye?

Tal vez ésta sea la pregunta de mds fdcil respuesta en nuestros tres
autores. Al contrario de las anteriores, que refieren mds a aspectos impli-
citos que explicitos de las teorfas constructivistas, ésta alude al principio
por medio del cual se explica la construccién del conocimiento, principio
que es piedra angular de cada una de las tres teorias.

En el caso de Piaget, este principio es el de la equilibracién, el que
se encuentra a la base de su explicacién dialéctica de la modificacién de es-
quemas. Recordemos que Piaget plantea que el organismo, al enfrentar
una tarea de adaptacién (estado inicial de desequilibrio), parte imponien-
do algtin esquema conocido frente a la perturbacién, a modo de “Tesis” (a
fin de restablecer el equilibrio). Si el esquema es apropiado, el organismo
se equilibra; si el esquema no es apropiado (esto es, el entorno ofrece una
“Antitesis”), el organismo continuara en estado de desequilibrio y comen-
zard a buscar estrategias alternativas para resolver la situacion. Si alguna de
ellas resulta exitosa, pasara a formar un nuevo esquema (“Sintesis”), y res-
tablecera su equilibrio. Nétese que a consecuencia de cualquier situacién
de aprendizaje se han construido dos nuevos esquemas (aparte del ya existen-
te, que hizo las veces de Tesis): aquel que resulté de la equilibracién a par-
tir de la resistencia ofrecida por el entorno, que se encuentra a un mismo
nivel 16gico del original, y aquel que engloba a ambos como estrategia sin-
tética de resolucién de problemas parecidos. Volvamos al ejemplo que
mencionabamos en la seccién dedicada a Piaget: allf el nifio aprendié a
abrir puertas con manilla batiente ademds de redondas, pero también
aprendio el concepto de mecanismo para abrir puertas. En otras palabras, en
cada situacién en que es equilibrado algtin esquema (o estructura) relevan-
te para la adaptacién del nifio a su entorno, el nifio construye dos esque-
mas ademds del existente: uno que le permite generar una unidad distinta
dentro de una clase, y otro que le permite reconocer la clase.

Este principio de aprendizaje muy general en Piaget, valido en to-
das las etapas del desarrollo por él formuladas, tiene una contraparte al-
go diferente en Vigotski. En efecto, para Vigotski no cabe duda que el co-
mo se construye estd intimamente ligado al concepto de infernalizacion.
Como se ha dicho en el capitulo anterior, este concepto implica una trans-
formacion de significado externo ¢n interno, por parte de amt esiractin

semidtica que a su vez se transforma en este proceso. La construccién del
sentido es un proceso que puede ser considerado como progresivamente
“interno”, esto es, el nifo parte internalizando significados externos, para
finalizar construyendo sentido interno. Ahora bien, fuera de este princi-
pio general, hay en la obra de Vigotski una interesante alusién a cémo se
construye el significado en los nifios preescolares. Vigotski (1976) plantea
una hipétesis profunda e inquietante: a esta edad, “el juego es la fuente del
desarrollo y crea la Zona de Desarrollo Préximo” (p. 552). ¢Y c6mo ayuda
el juego al desarrollo?

La tesis de Vigotski (op. cit.) a este respecto es simple: el juego po-
sibilita el desarrollo, permitiendo al nifio ensayar las posibilidades del uso
de significados arbitrarios sobre su concepcién inmediata de los objetos y
de la accién. Veamos esto en mayor detalle.

El desarrollo cognitivo de los nifios hasta la edad escolar puede des-
cribirse por dos hitos importantes: la nocién de objeto y la nocién (meta-
cognitiva) de significado. La nocién de objeto, lograda cerca de los 8 me-
ses, consiste en el desarrollo de la certeza por parte del nifio que la reali-
dad es algo mds que su propia inmediatez psicolégica. En otras palabras,
el nino aprende que hay algo alli afuera. La nocién metacognitiva de sig-
nificado, lograda después de los cuatro afios, hace referencia al hecho que
el nino sabe que ese algo allf afuera (y las formas como se organiza) pue-
de recibir un nombre, y que ese nombre puede ser arbitrario. Pero tam-
bién aprende que la arbitrariedad del nombre no afecta a su cualidad
esencial: se refiere a cosas del mundo y a como se organizan esas cosas ¢n
el mundo.

Comencemos con la experiencia objetal de los nifos. En esta etapa,
el nino aprende junto con los objetos, que ellos reciben un nombre. Pero al
comienzo, el nombre estd subordinado completamente a su cualidad de ob-

Jeto, esto es, el objeto ¢s su significado. En otras palabras, el nifio hace uso
de una versi6n ingenua, concreta de significado de las palabras, no logrén-
dolas separar de los objetos. Esto lo podemos esquematizar como una frac-
cién, en la que el numerador es el objeto y el denominador su significado.

objeto

significado

Lo interesante, es que el nifio al poco tiempo de manejar los nom-
bres de los objetos, comienza a jugar con éstos, atribuyéndolos a otros ob-

jctos. Por ¢jemplo, el nifio toma una escoba y vierte en ella el nombre ca-

ballo, por medio de la accién ludica. Lo sorprendente de esta actividad,
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es que el nifio consigue de esta forma invertir la relacién descrita anterior-
mente, esto es, de

objeto pasa a significado
significado objeto

En otras palabras, el juego constituye un espacio imaginario, don-
de los significados de los objetos son aplicados a otros objetos, conservan-
do la funcién referencial esencial del nombre, esto es, posibilitando el de-
sarrollo de los conceptos.

De esta estrecha sintesis, parece quedar claro que el juego posibili-
ta el desarrollo del nifio, al ofrecerle un espacio imaginario donde ensaya
las posibilidades de los significados alternativos de objetos y acciones. En
palabras de Riviere y Nuiiez (1996), el juego permite al nifio suspender el
sentido literal de las reglas, aplicindolas a contextos extrafios, posibilidad
no permitida en el mundo de las relaciones objetales y sociales normales.
El juego brinda al nifto un espacio de ensayo de reglas que posteriormen-
te puede aplicar ya sea en un sentido literal o generalizable. Y lo intere-
sante de este proceso es que esta actividad estd guiada internamente, por
lo que el nino amplia auténomamente su Zona de Desarrollo Préximo,
pues en este caso el mediador es la regla que esta siendo ensayada.

En Maturana, por dltimo, la pregunta acerca del cémo se constru-
ye estd intimamente ligada al qué se construye. Al nivel de la organizacién
biolégica, es claro que el principio constructivo es, como lo hemos men-
cionado en el apartado anterior, la autopoiesis. Pero como hemos optado
por establecer los dominios consensuales como los objetos de la construc-
cioén, este principio no nos basta, ya que el producto de la autopoiesis no
es un dominio consensual, sino un organismo vivo. Luego, reversiblemen-
te, no podemos afirmar seriamente que lo que se construye son dominios
consensuales, si decimos que éstos se construyen por medio de la auto-
poiesis. ¢Qué nos queda, entonces, como posibilidad explicativa para el
cémo se construyen dominios consensuales? Pensamos que debemos recu-
rrir a los acoplamientos estructurales de tercer orden, aquellos que se dan
entre seres humanos en la dimensién del lenguaje.

-

éCual es el modelo de Ser Humano subyacente
a cada una de las teorias?

Piaget y el imperativo categoérico

Dentro del modelo piagetano de ser humano resulta facil distinguir
la huella indeleble del legado de Inmanuel Kant. Desde la adscripcién que
el mismo Piaget se hace, al definirse como un “kantiano dindmico”
(1967/1985), hasta las conclusiones mas globales que se desprenden de su
obra sobre todo tardfa, es posible vislumbrar un ser humano caracteriza-
do profundamente por su vocacién a la racionalidad. En este sentido pue-
de ser leida su secuencia del desarrollo cognitivo de los seres humanos co-
mo una tendencia necesaria en todos los seres humanos a actualizar una
potencia que le viene dada por su condicién de ser humano, la tendencia
a llevar a sus méaximos niveles de realizacién las posibilidades de operar
cognoscitivamente sobre la realidad. Para Piaget, ese nivel maximo de rea-
lizacién lo constituyen las operaciones formales, con su clara referencia a
la I6gica formal, la cual es entendida como un reflejo de la regularidad de
la misma naturaleza. El ser humano conoce desde su ser biolégico, el cual
es regido por las leyes inmutables de la naturaleza, por ello su desarrollo
cognitivo tenderd a develar dichas leyes inmutables, le permitira ser capaz
de conocer dichas leyes y de esa manera tener un conocimiento general
aplicable a todas las situaciones concretas posibles. En cierta medida, la
equilibracién méxima alcanzada en la etapa de las operaciones formales
implica un estado de consonancia entre la cognicién del sujeto y el funcio-
namiento del cosmos, se establece una relacion de inherencia entre ambos
funcionamientos, siendo dicha relacién la explicacion basica propuesta
por Piaget del sentido invariante que tomaria el desarrollo de la cogni-
cién, y de la supuesta universalidad que dicho desarrollo tendria.

El educando, asi como cualquier otro ser humano en desarrollo se
caracteriza pues por esta tendencia basica a la actualizacién de su capaci-
dad de conocer racionalmente el mundo, tendencia que se expresaria na-
turalmente en su actuar espontineo. El nifio no requiere ser forzado a su
desarrollo, ya que la secuencia de paso de unos estadios a otros no es al-
go externo a él, sino por el contrario, una de las raices més profundas de
su humanidad.

Una dimensién muy relevante de este “racionalismo” piagetano, es
la aplicacion que hace Piaget de lo que se conoce como el imperativo cate-
gorico kantiano. Kant (1785/1972) en su “Fundamentacién de la metafisi-
¢ de las costumbres” formula de diversos modos la siguiente mdxima:
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“obra sélo segin una méxima tal que puedas querer al mismo tiempo que
se torne ley universal” (op. cit. p.39).

Mas importante para nuestros fines, que la discusion que pueda ha-
cerse acerca de la validez de dicha méxima, resulta el destacar que para
Kant ella no es una maxima que puede ser alternativa de otras y materia
de discusién y acuerdo, sino que es la mdxima que surge de la aplicacién
rigurosa de la racionalidad humana al problema de la ética, es decir, de la
convivencia moral'? de los seres humanos.

Piaget también recoge este imperativo como parte de su modelo en
especial en sus trabajos relativos al desarrollo del juicio moral (Piaget
1930,/1967; 1932/1977)%°. En ellos, Piaget y posteriormente Kohlberg en
]a misma linea, construye una imagen del desarrollo de la capacidad de los
seres humanos para guiar su actuar segin lineamientos morales que resul-
ta evidentemente isomorfo y dependiente de su modelo general del desa-
rrollo cognitivo. La etapa postconvencional (segin nomenclatura de
Kohlberg, 1984) corresponde a un nivel de desarrollo en el cual el sujeto
se gufa por normas morales que estin mds alld del acuerdo social e inclu-
so pueden contradecirlo, y corresponden a la aplicacién de principios uni-
versales como la libertad y la justicia. Estos principios, al ser eminente-
mente abstractos, pueden ser aplicados a cualquier situacion particular,
trascendiéndola. No se trata de establecer lo que es justo o no lo es de
acuerdo a los valores de la persona en cuestion, sino que se trata de ver c6mo
se puede materializar a justicia en la situacién particular de dicha perso-
na. En ese sentido, lo que se deduce del modelo de Piaget no es que el ni-
fio aprende lo que es la justicia para poder aplicar estos conocimientos lue-
go cuando sea adulto, sino que desarrolla su capacidad para ejercer un jui-
cio moral que tiene caracteristicas universales. El imperativo categérico
que para Kant es una propiedad de la persona humana en general, para
Piaget es un logro del desarrollo, de un desarrollo con una secuencia co-
mun a todos los seres humanos cuyo destino es precisamente tener la intc-
ligencia?! adecuada para actuar segun dicho imperativo.

Vigotski y el Hombre ilustrado

Si bien la obra vigotskiana puede ser inscrita dentro de un cierto
“racionalismo” de cufio semejante al piagetano??, la imagen de ser huma-
no que subyace a ella es suficientemente distinta. No obstante, la diferen-
cia existente no se encuentra en la incorporacién o no de lo social dentro
de dicha imagen, como algunas lecturas superficiales de ambos autores
sugicren o afirman explicitamente, incorporacion que st harfa Vigotski y

T I -

no Piaget, entregdndonos éste ultimo la imagen de un ser humano que se
desarrolla en una interaccién directa con el medio material. Bastenos re-
cordar que para Piaget no s6lo no existe una supremacia del ambito indi-
vidual por sobre el social, sino que también hay un reconocimiento expli-
cito a la necesidad de dicho medio para el correcto desarrollo del nifio,
especialmente como una fuente insustituible de estimulo para los proce-
sos de simbolizacién de éste (Piaget, 1974/1980).

La diferencia radica mas bien en aquello que para Vigotski consti-
tuye la condicién bdsica, definitoria del ser humano, a saber, su ser cultu-
ral e histérico (Wertsch, 1991). En tanto existe una mediacién cultural que
se internaliza en una serie de procesos psicolégicos superiores, confor-
mando este proceso el curso del desarrollo humano, resulta imposible ha-
blar de una psicogénesis de los seres humanos que sea universal e inde-
pendiente de las condiciones materiales en las cuales dicha psicogénesis
se ha concretado. Vigotski reconoce la existencia de un desarrollo natural
de cardcter madurativo biolégico en el ser humano, sin embargo, dicha
forma de desarrollo no constituiria lo propio de éste, sino aquello que es
comun con los animales inferiores. En el nivel propiamente humano, el de
las funciones psicoldgicas superiores y en particular de las superiores
avanzadas, no existen principios de funcionamiento que al ser comparti-
dos con el resto de lo viviente se conviertan en el foco inmutable hacia el
cual convergen los desarrollos particulares. La direccién que tome el de-
sarrollo, y el nivel que éste alcance se vera determinado primordialmente
por la cultura en la cual cada sujeto se vea inserto, y, como no existen cul-
turas abstractas, por las condiciones materiales e histéricas en las cuales
ella transcurra. El desarrollo ontogenético de cada sujeto se ve inscrito en
el desarrollo histérico de la humanidad en general, y de las distintas so-
ciedades en particular. La relacién entre ambos desarrollos no se da sélo
en términos de una historia cultural que actia como el telén de fondo que
permite aquilatar adecuadamente los logros que el nifio va alcanzando.
Mais bien ella ocurre sobre todo, en la linea de una imbricacién entre am-
hos tal que los productos culturales de cada cultura tenderdn a ser pues-
tos como meta del desarrollo ontogenético de cada individuo y los desa-
rrollos descollantes de ciertos individuos particulares, literalmente, hardn
avanzar la cultura en cuestién.

Con esta concepcidn, Vigotski ciertamente deja de lado el madura-
cionismo que subyace a los postulados piagetanos®3, abriendo la posibili-
dad a la constatacién de multiples formas de desarrollo cognitivo cuyos
clementos comunes no pueden ser establecidos a priori sino que deben ser
determinados empiricamente. Sin embargo, no logra desprenderse de un
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cierto iluminismo muy propio de la ciencia positiva de fines del siglo XIX
y comienzos del siglo XX?4, el cual lo lleva a aplicar la nocién de progre-
so como categoria tanto descriptiva como evaluativa de las distintas for-
mas individuales y culturales. De este modo, si se puede distinguir en la
mirada de Vigotski un punto ideal de llegada al cual el educando puede
acceder, ideal en tanto muestra el maximo nivel de logro cultural alcanza-
do en el mundo, el punto de mayor progreso. También coherente con el
etnocentrismo propio de su época, dicho punto de llegada lo constituye el
saber propio de la subcultura ilustrada europea de la época, unido a su
forma de funcionamiento cognitivo caracterizada por: (a) un operar de
acuerdo a categorias l6gicas, (b) hacerlo sobre informacién de caracter ba-
sicamente abstracto; y (c) ser descontextualizado en relacién con la expe-
riencia directa que vive o ha vivido el sujeto. La presencia mayor de acti-
vidad cognitiva mediada por signos abstractos es el criterio que Vigotski
utiliza para considerar mds desarrollados a los seres humanos en compara-
cién con los otros animales, a la cultura inca frente a las culturas aborige-
nes africanas (por la utilizacién en la primera de instrumentos como los
quipus), a los adultos frente a los nifios, y a un oficinista urbano compara-
do con un campesino.

Debido a lo anterior, dentro de la concepcién vigotskiana se puede
caracterizar la forma en que la cultura influye en el desarrollo ontogené-
tico como una “traccién” o “succién” del sujeto por parte de ésta. Conse-
cuentemente se presenta la imagen de un sujeto que es construido por la
cultura en la medida que es remolcado por ésta hacia un lugar radical-
mente distinto del que hubiera llegado si hubiera estado culturalmente so-
lo, si hubiera sido abandonado a su desarrollo natural. La internalizacion
de los instrumentos de mediacién constituye el mecanismo mediante el
cual se produce dicha influencia.

A partir de lo que, desde nuestra mirada de fines de siglo, podria-
mos considerar una curiosa forma de culturalismo, es posible derivar al-
gunos lineamientos éticos que contribuyen a completar la reconstruccion
de la visién de ser humano que subyace a la obra vigotskiana. Correspon-
diente con la imbricacién entre desarrollo ontogenético y desarrollo his-
térico-cultural que antes se ha presentado, el ser humano visualizado por
este enfoque, se enfrenta a la opcidén entre comprometerse consciente-
mente en el proceso en el que, de hecho, estd inmerso, o simplemente ac-
tuar de acuerdo a una mera inercia social. La primera opcién implica
plantearse la posibilidad de dirigir voluntariamente mi accionar material
y psicolégico hacia la consecucién de objetivos, a la ver sociales ¢ indivi
duales: comprometerse conscientemente significa actiin para la construes

cién de una sociedad determinada y, reciprocamente, para la construccién
del ser humano coherente con esa sociedad. Siguiendo esta mirada se pue-
de afirmar de modo metaférico y aun a riesgo de no cuidar diferencias
histérico-culturales importantes, que la imagen de ser humano que
Vigotski propone implicitamente, es la de aquel capaz de asumir la tarea
de convertirse a si mismo en un Hombre Nuevo?’. En esta categoria existen
dos rasgos fundamentales, la disciplina personal para realizar en la propia
vida los ideales asumidos; y la responsabilidad siempre presente por el
compromiso asumido con la construccién de una sociedad cualitativa-
mente distinta, que busca ser significativamente mejor. Para Vigotski
(1934/1991) el desarrollo de la conciencia implica, el aumento progresivo
del control voluntario que el sujeto ejerce sobre si mismo, siendo este ca-
mino de desarrollo la via privilegiada para que el adolescente y luego el
adulto alcance la verdadera libertad. Es en esta libertad que cada sujeto
podra tomar la opcién de trabajar en pos de transformarse para transfor-
mar Ja sociedad y de transformar la sociedad para transformarse.

Nuevamente en este punto nos encontramos con los rasgos ilumi-
nistas antes mencionados, ya que el cambio societal buscado no es un me-
ro capricho de un grupo de seres humanos, sino que sera (debiera ser)
producto precisamente del desarrollo de la cultura. La sociedad nueva sera
expresion del desarrollo cientifico y del conocimiento en general que la
humanidad va alcanzando.

Maturana y la ética natural

La primera afirmacién que es necesario hacer para entender la ima-
gen que Maturana nos propone de los seres humanos, es que para el au-
tor, el hombre es un animal y que como tal el nivel adecuado para su es-
tudio es el biol6gico. Maturana se pregunta por lo que caracteriza bioldgi-
camente a los sujetos de la especie homo sapiens.

La respuesta a esta interrogante, aunque simple de formular, refleja
varios de los ejes principales de la teoria maturaniana que se han desarro-
llado anteriormente: el ser humano se distingue en el lenguajear. Recursiva-
mente, es este lenguajear el que permite al ser humano constituirse como
un observador, es decir, alguien que reconoce en otros y en si mismo, su
participacién en dominios consensuales que se han constituido en secuen-
cias de conversaciones, es decir, de interacciones recursivas entre sujetos
quc lenguajean. Se puede afirmar, por tanto, que el modelo que Maturana
nos olrece de ser humano es el del observador, quien reflexivamente se co-
loeaa s mismo en el camino explicativo de la objetividad entre paréntesis.
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Sin embargo, Maturana va mas alld y se pregunta por el fundamen-
to biolégico del surgimiento de esta posibilidad de lenguajear, para ofre-
cer como respuesta que todo dominio de acciones encuentra su condicién
de posibilidad en un emocionar particular. Preguntaremos de nuevo écudl
es el emocionar en el cual surge, filo y ontogenéticamente el lenguajear?,
para encontrarnos con la respuesta que ya conociamos: el amor.

Amar, definido en jerga maturaniana como reconocer-al-otro-como-le-
gitimo-otro, aparece como el fundamento del actuar propiamente humano,
aquello que permite la distincién de la especie como tal. “Somos anima-
les éticos, es decir, somos animales que hemos surgido en una historia bio-
légica de amor y preocupacién mutua” (Maturana, 1996 p.126). A juicio
de Maturana, esa seria la razén que nos obliga a buscar justificaciones pa-
ra aquellos actos en que vamos en contra de esta emocién fundante y nos
negamos a seguir nuestra tendencia a la cooperacién y la aceptacién.

Esta aceptacién radical, que podria leerse desde la mirada posmo-
dernista como una validacién irreflexiva y de antemano de las acciones
del otro, es planteada de un modo muy distinto por Maturana. Para él no
se trata de una aceptacion “por decreto” o por conveniencia estratégica,
no corresponde a un desarrollo de la filosofia, las leyes o las sociedades
humanas, no es siquiera un aprendizaje que la humanidad haya realizado
sobre la base de los desastres que ha vivido como producto de la intole-
rancia masiva y generalizada. Por el contrario, se trata de una condicién
que, estando en el origen filogenético de la especie, requiere ser manteni-
da para que la deriva filogenética del homo sapiens no termine en la extin-
cién o en la transformacion en otra especie distinta. Inscrito en el fenoti-
po de la humanidad se ha mantenido el amor: la necesidad de la acepta-
cién incondicional de los otros miembros de la especie en general y de los
otros cercanos con los cuales se comparte la sensualidad y la vida en su di-
mension de satisfaccién de necesidades basicas.

Es en este sentido que se puede afirmar que para Maturana, la éti-
ca no tiene su basamento en la racionalidad sino en las emociones, es de-
cir, en las disposiciones corporales de los individuos, en su biologfa. Es en
este sentido que se puede afirmar que la teoria de Maturana encierra una
ética natural.

¢Cuadl es el fin ultimo de la educacion?

Dentro de la visién piagetana la institucién educativa tiene un obje-
tivo claro, cual es el de ofrecer a los educandos el estimmlo vy lus aportuni-

dades para alcanzar el maximo desarrollo humano. Este nivel maximo de
desarrollo corresponde al de las operaciones formales, ya que como he-
mos mencionado anteriormente, este estadio operatorio permite a los su-
jetos una maxima equilibracién: potencialmente, cualquier objeto cogniti-
vo puede ser asimilado por una cognicién que opera formalmente.

El pensamiento cientifico corresponde a un conjunto de procesos
cognitivos socialmente definido en la tradicién cultural occidental, el cual
se aplica a una serie de campos establecidos por la misma tradicién y per-
mite llegar a un tipo determinado de productos de conocimiento. Para
Piaget (1978) esta forma de pensamiento tiene su condicién de posibilidad
en el desarrollo de las operaciones formales, por parte de los sujetos. Sin
embargo, también reconoce la importancia de un medio social que enfa-
tice explicitamente esta forma de pensamiento, y en esa linea, reconozca
en el pensamiento infantil aquellas disposiciones cognitivas que una vez
desarrolladas configuraran en el adolescente un verdadero pensamiento
cientifico. La curiosidad, la capacidad de observar y registrar sistematica-
mente lo observado, la habilidad para plantearse preguntas acerca de lo
observado y para generar estrategias de busqueda de informacién que
permita responder a dichas preguntas, son todos procesos que se pueden
dar en cualquier nivel de desarrollo cognitivo. Por supuesto, sélo cuando
el sujeto utilice operaciones formales para llevar a cabo estas tareas esta-
rd aplicando un verdadero pensamiento cientifico, sin embargo, la ejercita-
cién en ellas que la escuela estimule en etapas anteriores del desarrollo,
constituird un aliciente insuperable para el asentamiento de esta forma de
pensar en el adulto. Lo anterior tendria su origen en procesos estricta-
mente cognitivos, asi como en dindmicas motivacionales que promoverian
el pensar cientificamente. Piaget es explicito en reconocer su conviccién
en los multiples beneficios que tendria no sélo para la ciencia sino para la
vida humana en general, que un numero importante de personas en nues-
tra sociedad, actuaran guiados por un pensamiento cientifico genuino.

A simple vista puede parecer que el objetivo que segun Vigotski de-
biera cumplir el sistema educativo es similar al propuesto por Piaget, a sa-
ber, el llevar al educando a su maximo desarrollo psicolégico posible. Sin
embargo, existe una crucial diferencia entre ambas propuestas: para Pia-
get la educacién trabaja en el terreno que le determina el nivel de desa-
rrollo ya alcanzado por el sujeto; para Vigotski, en cambio, es el proceso
educativo mismo el que, al lograr aprendizajes por parte de los educan-
dos, va “llevando a remnolque” su desarrollo psicolégico. El elemento cla-
ve de este proceso son las berramientas psicolégicas, los signos, que la es-

cucla provee. Estas, al sey internalizadas, se constituyen en agentes de me-
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diacién de los procesos psicolégicos de los educandos, proceso en virtud
del cual su conciencia se desarrolla.

Asi como existen diferencias evidentes en cuanto a complejidad y
versatilidad entre un martillo y un motor de combustién interna, asi tam-
bién las hay en el terreno de las herramientas psicolégicas. Vigotski distin-
gue en estas diferencias una gradiente histérica, en la cual nuevas herra-
mientas conceptuales incorporan a otras anteriores, superandolas, tanto
en su potencialidad para el desarrollo de la humanidad como para el de
cada ser humano que las internaliza. A la luz de lo anterior, se puede pre-
cisar y distinguir de la propuesta de Piaget, el desafio que Vigotski presen-
ta a la institucién educativa. Cada ser humano en el mundo debiera poder
acceder a las mas refinadas herramientas culturales que la humanidad ha
desarrollado en el momento histérico que le toca vivir; acceder sélo a una
parte limitada de esas herramientas redundard en una merma en el desa-
rrollo psicoldgico que seria posible para ese sujeto.

No obstante la escala supracultural en la que se establece el conjunto
de herramientas semidticas que la educacién debiera plantearse como obje-
tivo construir en y con sus educandos, Vigotski subraya la importancia de la
situacién histérica y material en la cual se da el proceso: el nifio se educa en
el seno de una comunidad de significados particular. También constituye
un resultado del proceso de internalizacién que vive el nifio en la escuela,
el hecho que el educando se va incorporando progresivamente a dicha co-
munidad de significados. De acuerdo al modelo del desarrollo propuesto
por Vigotski, tal incorporacién no corresponde a un proceso en el cual el
educando cumple un rol meramente pasivo; por el contrario, la reconstruc-
cién intrapsiquica del sistema de relaciones semiéticas en el cual el educan-
do ha participado, da pie a la vez a: (a) la formacién de una conciencia hu-
mana de naturaleza semiética en el educando; y (b) la recreacién del mismo
sisterna de significados, proceso en el cual sentidos primeramente indivi-
duales originados en la dindmica interna de la conciencia ya autoregulada
del sujeto, pasan a formar parte del mismo sistema. En la educacién “con-
ciencia y cultura se construyen mutuamente” (Cole, 1985).

Para Maturana, lo que se pone en juego en el contexto educativo es
que cada educando aprenda a ser un ser humano. Esto quiere decir que
sea capaz de actuar sistematicamente teniendo como emocién subyacente
al amor, y siendo, gracias a ello, capaz de reconocer en si mismo las limi-
taciones y posibilidades que su biologia impone a su capacidad de cono-
cer. Es el emocionar amoroso el que permitirfa abrazar el camino explica-
tivo de la “objetividad entre paréntesis”, el cual, una vez adoptado, reluet-
za la presencia de la emocién basica de aceptacion del otyo coma legitimo otro.

La incorporacién del educando al dominio de interaccién propia-
mente humano, es decir, el de la aceptacion, es, entonces, la tarea funda-
mental del quehacer educativo, y al mismo tiempo, el principal “objeto de
aprendizaje” que el sistema educativo en general debiera asumir, segun la
perspectiva propuesta por Maturana. Sin embargo, esta magna tarea de
formacién de seres humanos propios no concluye en el &mbito del emo-
cionar, sino que avanza, bajo la gufa del educador, hacia sus derivaciones
en el ambito de la racionalidad, en especial la capacidad de reflexionar.

La reflexién, entendida como una accién en el dominio del lengua-
Jear, es una accién que implica tomar distancia de aquello que se tiene, po-
nerlo en el terreno de las emociones y mirarlo. Se trata de reconocer el
fundamento no racional de toda racionalidad, la base emocional sobre la
cual se destacan aquellas que distingo como mis intenciones, ideas y accio-
nes. Razén y emocién se entrelazan permitiendo que surja la capacidad de
actuar responsablemente, es decir, de evaluar si quiero o no las consecuen-
cias de mis acciones; y la capacidad de actuar libremente, es decir, reflexio-
nar sobre mis propios quereres, establecer si quiero (o no) mi querer (o no)
las consecuencias de mis acciones, y desde allf actuar en consecuencia. De
este modo, el quehacer del educando pasa a depender de sus propios de-
seos y del darse cuenta de ellos (Maturana, 1995). En este sentido es que se
puede afirmar que el ideal maturaniano de la educacién es la constitucién
de cada ser humano involucrado en ella como un observador.

¢Cual es el dominio relevante de interacciones
para el aprendizaje?

Tal vez uno de los aspectos mis distintivos de los tres autores que he-
mos revisado, sea su definicién implicita de los contextos de aprendizaje,
o los particulares dominios de interacciones significativas para que ocu-
rran los aprendizajes. Cada teorfa tiene un particular modo de situar al su-
Jeto cognitivo en interaccién con un ambiente, y esta definicién lleva im-
plicito un modelo de hombre. El sujeto cognitivo piagetano parece cons-
truir sus estructuras cognoscitivas a partir de una interaccién predominan-
te con su medio fisico objetal, el sujeto vigotskiano con el medio social y el
maturaniano consigo mismo (o con su propia estructura). Aunque esta vi-
sién, especialmente en la oposicién Piaget-Vigotski, como afirman Cole y
Wertsch (1997), en realidad es una caricatura, ya que ambos autores de-
fienden de maneriexplicita, en muchos lugares de su obra, la igual impor-
tancia de factores sociales e individuales en la construccién del conoci-

Piaget, Vigotski v Maturana. Constructivismo a frec varec



98

Piaget, Vigotski y Maturana. Constructivismo a tres voces

miento, no cabe duda que es una caricatura util. En efecto, el estado final
de desarrollo de los sujetos cognitivos definidos por los tres autores estan
estrechamente ligados a esta caricatura. En Piaget, el sujeto formal, ha lo-
grado internalizar las propiedades y relaciones (trascendentes) de los obje-
tos del mundo externo, como si tales propiedades y relaciones existieran
en si. El mediador social de este aprendizaje, si bien se le puede reconocer
un rol activo (como veremos mas adelante), resulta mas bien accesorio pa-
ra la definicién del proceso de equilibracién de la estructura cognitiva (a
lo menos del nifio pequefio): éste proceso puede darse en ausencia absolu-
ta de un mediador que signifique el mundo externo. En Vigotski, en cam-
bio, el proceso de mediacién juega un rol central, tan central que la misma
conciencia pasa a ser definida como “contacto social con uno mismo”. En
Maturana, por ultimo, el sujeto halla su contexto y fuente de perturbacio-
nes en el dominio lingiifstico en el que se encuentra en cada momento. Las
caracteristicas de los diversos dominios consensuales en los que cada ser
humano participe, el particular emocionar en el cual esté asentado cada
uno de ellos, tendrd, segiin Maturana, consecuencias importantes en la de-
riva ontogenética de ese individuo y, como se ha desarrollado anteriormen-
te, en las posibilidades de supervivencia de la especie.

{Qué rol juega el educador en el aprendizaje?

En concordancia con la caracterizacién que previamente se ha he-
cho de la perspectiva piagetana del sujeto que aprende (construye), y con
el proceso de aprendizaje en el cual éste se halla involucrado, se puede
afirmar que para Piaget la tarea bésica del educador consistira en idear,
construir y ofrecer al nifio tareas de aprendizaje que estén de acuerdo a la
etapa de desarrollo en la cual éste se encuentra. Se trata de plantear con-
tenidos y actividades que puedan ser manejados por la estructura cogniti-
va del alumno y que, al mismo tiempo, le permitan avanzar y afianzar los
distintos niveles de complejidad y abstraccién que se dan al interior de ca-
da estadio del desarrollo.

A la luz del modelo piagetano se descubre la imagen de un educa-
dor ante todo pendiente de su alumno, atento al momento y la forma en
que su desarrollo psicolégico se manifiesta. Ese conocimiento detallado Ic
permite al educador proponer al nifio nuevos objetos cognitivos, al prin-
cipio concretos y luego cada vez mds abstractos, sobre los cuales opcratr.
In este operar el nifio experimentard tanto la satisfaccion de Jaaplicacion
asimilativa de esquemas que permiten alcanzar el objetivo capecilico per-

seguido en la tarea en cuestién, como la tensién movilizadora que impli-
ca el desequilibrio en la aplicacién de un esquema y la consiguiente pre-
sién a la acomodacién que experimenta el sistema cognitivo.

Mas precisamente hablando, el desafio de este docente atento radi-
ca en ofrecer a un nifio en particular los objetos cognitivos del tipo antes
descrito que necesita para potenciar su desarrollo. Es necesario un cono-
cimiento genérico de la etapa en la que se encuentra el sujeto, ya que asi
se establecen los pardmetros estructurales, el marco de las capacidades del
sujeto. Sin embargo, éste no es suficiente, ya que en la gran mayoria de los
casos cada nifio concreto no ha alcanzado la actualizacién de ese poten-
cial, debido a que no ha tenido las experiencias que le permitirian cons-
truir las estructuras cognitivas correspondientes. Proveer la oportunidad
de acceder a dichas experiencias faltantes es tarea del sistema educacional
en su conjunto y del educador en particular.

Es importante hacer notar que aquello que hemos llamado de mo-
do genérico objetos cognitivos o experiencias, no es una serie de tareas o
actividades establecida de antemano, las cuales deben ser abordadas por
el nifio. No existe una especie de “caja de magia” en la cual existe el ma-
terial pedagogico exacto € indispensable para permitir al nino la construc-
cién de un esquema particular?®. Afirmar que dicho conjunto preestable-
cido de actividades existe implicaria negar el caracter universal del desa-
rrollo cognitivo propuesto por Piaget. De hecho, las experiencias concre-
tas y los objetos cognitivos con los cuales el sujeto interactie son poten-
cialmente infinitos. Acorde con su concepciodn estructural de la cognicién,
los objetos concretos son intercambiables; lo importante es el efecto que
tienen sobre los esquemas cognitivos en proceso de equilibracién. Asi, se
abre un espacio de indeterminacién y creatividad para el quehacer educa-
tivo, ya que siempre es posible diseriar e implementar nuevas actividades
en las cuales los alumnos se vean involucrados y que produzcan desequi-
librios en el sistema cognitivo. Los objetos de aprendizaje, por tanto, ha-
brdn de escogerse de acuerdo a las caracteristicas histéricas y culturales
del medio en el cual se desenvuelve el nifio, de modo de asegurar que és-
te maneje los c6digos necesarios para operar efectivamente con ellos.

El educador vigotskiano puede ser concebido, asi como el piageta-
no, Como un actor siempre atento al desarrolio de los educandos. La dife-
rencia se halla precisamente en la caracterizaciéon de ese desarrollo, el
cual, para Vigotski, se realiza en los procesos de internalizacién que per-
mite la zona de desarrollo préximo (ZDP) del educando (ver capitulo 2).
La arencion del docente vigotskiano estard orientada pues, a determinar
las particularidades de dicha ZDP, o mejor dicho, de las distintas ZDP que
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pueden ser establecidas en los diferentes dmbitos de desarrollo de cada
alumno. Para Vigotski, solo este conocimiento permite al educador desa-
rrollar una buena ensefianza-aprendizaje, ya que ésta corresponde a un pro-
ceso definido precisamente por encontrarse dentro de la ZDP: un poco
mis all4 de lo que el educando es capaz de hacer hoy por si solo, pero aun
dentro de lo que se puede considerar como su desempeno, no obstante la
ayuda que el maestro?’ le brinda.

Esta consideracién, que podriamos denominar gruesamente diddc-
tica, no es la unica que se deriva del enfoque vigotskiano y que guia la
atencién del educador hacia la ZDP. Una segunda consideracién didacti-
ca dice relacién directamente con el proceso de internalizaciéon que sirve
a Vigotski como explicacién de la existencia de la ZDP. Como sabemos, el
objeto de toda internalizacién es una herramienta de mediacién entendi-
da no como un objeto fisico o como un contenido escolar a ser aprendi-
do, sino como una operacién externa (interpsiquica) que es reconstruida
en el plano interno (intrapsiquico). El educador vigotskiano, esta atento a
la ZDP porque ella constituye un plano interpsiquico de gran relevancia
para el desarrollo del nifio. Las operaciones que en él se produzcan, las
interacciones pedagégicas, las formas de relacién entre el educador y el
alumno a través de un objeto de aprendizaje, serdn las operaciones que el
nino ejercera luego con ése y otros objetos en el mondlogo progresiva-
mente mds interno que constituye el primer nivel genético del pensamien-
to, los modos de “interaccién social consigo mismo” que conforman su
conciencia.

Las interacciones establecidas entre educador y educando son obje-
to de la atencién y control directo por parte del docente no sé6lo por las
consecuencias afectivas de éstas y sus efectos indirectos sobre la cogni-
cién, sino porque la cognicion misma se construye por internalizacién de
dichas interacciones. En un sentido muy directo, para Vigotski, la institu-
cién educativa formal es, como lo fue el juego y lo serd el trabajo en otros
momentos del ciclo vital, fuente de desarrollo cognitivo humano®®.

Un interesante aspecto a destacar de esta imagen del profesor que
puede ser derivada de los postulados vigotskianos es la contradiccién que
existe entre la dimensién individual y social del educador, la cual dinami-
za su rol como actor crucial del desarrollo. Para Vigotski es claro que la
presencia del educador como sujeto es activa; la responsabilidad de las ac-
ciones realizadas y omitidas, y sus consecuencias para el desarrollo de los
educandos es propia de cada maestro. Sin embargo, su posibilidad de ac-
cién estd dada por el hecho de estar incorporado a una comunidad de sig
nificados, los cuales son determinados culturalmente y usaclos, en buceni

parte, de manera inconsciente por el educador concreto. Para Vigotski, el
educador es a la vez sujeto y objeto de la cultura.

Para Maturana, la tarea del educador, encuentra su fundamento en
su deseo que el educando recorra el camino de interacciones que lo lleva-
rd a constituirse como un ser humano en sentido propio. Para lograr este
objetivo, su responsabilidad bdsica es interactuar constantemente con el
educando de acuerdo al emocionar que desea que éste desarrolle de ma-
nera permanente, emocionar que no es otro que el amor (como sabemos,
entendido como la constante aceptacion del otro como legitimo otro). El objeti-
vo no es provocar un aprendizaje de valores externos, que el nifio incorpo-
rara “hacia dentro” de su estructura a la manera de hdbitos?? que se vayan
asentando progresivamente. Como sabemos, para Maturana el aprendiza-
je no es sino un juicio emitido por un observador que hace el ejercicio de
abstraer dos momentos de la ontogenia de un sujeto y comparar su desem-
pefio conductual en ambos momentos. Esta distincion en el dominio del
lenguajear del observador no da cuenta de ningin fenémeno relevante en
el dominio de acciones materiales del sujeto; el dominio de su biologia.

Por el contrario, Maturana (1996; Maturana y Varela, 1984) sostie-
ne que, como en el caso de todos los seres humanos, para el educando su
lenguajear, su corporalidad y su emocionar estan ligados indisolublemen-
te. La forma en que exista en el lenguajear, es decir, que exista como ser
humano, dependerd de su emocionar, ya que es la emocién que vive un
ser humano en cada momento lo que determina el 4mbito de acciones que
le son posibles. Al lenguajear el educador en el dmbito de acciones abier-
to por su emocionar en el amor, se abre la posibilidad de establecer con
el educando una conversacién verdaderamente humana y, por tanto, hu-
manizadora. La mantencién en el tiempo de este tipo de conversaciones
conforma un dominio consensual que marca una deriva ontogenética co-
herente con la disposicién biolégica de la especie humana, es decir, per-
mite tanto la autopoiesis de los sujetos particulares participantes en dicho
dominio, como la viabilidad biolégica de la especie toda. El amor permi-
te a educador y educando desplegar las acciones que son propias de su
biologfa de ser humano, y en esa medida, aumenta la probabilidad que
ellos sigan desplegando posteriormente su accionar en este mismo domi-
nio, es decir, que se acepten y acepten a otros “como legitimos otros”.
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Notas

19 En el sentido de morada, habitacién que compartimos todos los
seres humanos.

20 Es interesante notar que en este punto, las investigaciones de
Lawrence Kohlberg (1984) y James Rest (1979) su mdas importante discipu-
lo, en el Ambito del desarrollo del juicio moral no hacen sino extender y
precisar la linea de pensamiento originalmente esbozada por Piaget, sin
cuestionar los supuestos kantianos de éstas.

21 Recuérdese el sentido particular que da Piaget al concepto de in-
teligencia como la capacidad de adaptacién efectiva con el medio.

22 Es importante recordar que la obra de Hegel (como sabemos im-
portante inspiracién de Vigotski en su enfoque socio-histérico) implica
una toma de postura frente a las tesis de Kant, caracterizada no por la ne-
gacioén de ésta por falsa, sino por una reinterpretacién de ella, entendién-
dola como un momento de Ia historia del pensamiento que, vilido (verda-
dero) en su momento, ha de ser superado por una nueva concepcién, mas
acorde con el acontecer de la historia.

23 Y que él mismo critica profusamente (véase Vigotski 1991; 1995).

24 Es opinién de algunos de sus estudiosos que ni siquiera lo inten-
ta (véase Kozulin, 1993; Van der Veer y Valsiner, 1991).

% Fsta categoria estuvo muy presente en el discurso de los movi-
mientos de protesta durante los anos '60 en Latinoamérica, y, como en
Vigotski, aludia a un ideal de revolucién personal y social dependientes la
una de la otra.

% En este punto existe una aparente diferencia con propuestas pe-
dagdgicas especificas (ej.: PEI de R.Feuerstein) que proponen de hecho,
conjuntos de actividades especificas orientadas al desarrollo de diversas
habilidades cognitivas, algunas de ellas explicitamente autodefinidas co-
mo de orientacién piagetana. Sin embargo, la diferencia es s6lo aparente
ya que debe considerarse que dichas propuestas no se erigen a si mismas
como la forma de desarrollar las habilidades cognitivas buscadas, sino co-
mo una forma de hacerlo, en el mejor de los casos la forma mas efectiva
de hacerlo, pero no la unica.

27 La misma consideracién se aplica a los padres, a otros adultos y
a comparieros mds avanzados en la materia en cuestién, dependiendo dc
la situacién en la cual se distinga una ZDP en particular.

28 FEsta afirmacién de Vigotski hoy en dfa es motivo de discusion.
ya que la investigacién transcultural reciente tiende a mostrar que la cdu-
cacion formal no fomenta el desarrollo cognitivo de un modo gencral y

universal. Mas bien, lo que fomentaria es la capacidad para comprender
el lenguaje y la I6gica de las pruebas escolares y, consecuentemente, las ha-
bilidades requeridas para responder de acuerdo a los cdnones implicitos
en dichas pruebas (Cole, 1993).

29 Ni en su sentido de reglas de conducta, ni en el sentido, que en
este caso seria figurado, de prendas de ropa que envuelven todo el cuer-
po de la persona.
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Finale.
3 acordes

Al final de esta introduccién al pensamiento de los tres autores e
intento de describir sus similitudes y diferencias mas esenciales, conviene
dejar planteadas tres cuestiones que nos parecen importantes, a modo de
conclusién, a tener en cuenta para el andlisis tedrico y la praxis educativa
en torno al problema del constructivismo en educacidn.

Uno: la necesidad de reconocer la fuerza
del constructivismo como idea-guia en educaciéon

Mencionabamos al principio del presente texto el importante hecho
que las reformas educacionales latinoamericanas se han apropiado del
constructivismo como idea guia para orientar su desarrollo. Este hecho
opone una pedagogia mds centrada en la persona y sus propias posibilida-
des de desarrollo a aquellas en que prevalecen las contingencias del entor-
no. El constructivismo, aliado natural del cognitivismo, ha sido la antite-
sis tedrica del conductismo, y ha crecido enormemente desde el declive de
este ultimo como referente tedrico desde finales de los 60.

Menciondbamos también las caracteristicas esenciales de toda filo-
soffa constructivista, a saber, el reconocimiento del sujeto cognitivo, una
especial preocupacién por asuntos epistemoldgicos y una tematizacién ex-
plicita del desarrollo humano. Estos tres ejes parecen ser esenciales a la
hora de planificar cualquier propuesta educativa y s6lo podemos reforzar
su importancia: el reconocimiento del sujeto cognitivo nos obliga teorizar
y modelar al menos a los dos “sujetos” implicados en toda relacién educa-
tiva. La preocupacion de los aspectos epistemolégicos nos obligan a tema-
tizar seriamente los contenidos curriculares y a confrontar los diferentes
modelos de ser humano que queremos formar. El especial énfasis en Ia
psicologia del desarrollo por ultimo, nos obliga a tematizar de manera
muy especial el problema del cambio en educacién, con todas las implican-
cias que esto tiene. Tematizar el cambio lleva implicita una agenda de cu-
rriculum, evaluacién, y de modelo de hombre a formar.

Estos tres temas estidn, en mayor o menor medida, y en diferentes
aspectos de sus postulados tedricos, claramente presentes en los tres auto-
res revisados. Si se nos permite una sobresimplificacién con fines mids di-
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ddcticos que tedricos, pensamos que la principal fortaleza de Piaget es la
tematizacién del sujeto cognitivo, la de Maturana, los aspectos y conse-
cuencias epistemoldgicas del sujeto que construye su conocimiento, y la
de Vigotski el tema del cambio y el desarrollo.

Dos: la necesidad de reconocer y diferenciar
los discursos constructivistas en educacion

El principal propésito que nos llevé a escribir este texto fue preci-
samente ayudar a satisfacer esta necesidad. El constructivismo como con-
cepto tiende a transformarse en un concepto demasiado amplio y polisé-
mico a partir de las multiples propuestas que han surgido en los dltimos
afios bajo este gran alero conceptual. Ya no basta con declararse construc-
tivistas. Ahora es necesario, ademas, poner un apellido a la adscripcién
tedrica, incluso dentro del restringido dmbito de la educacién y psicolo-
gia, fuera de las acepciones que este concepto puede tener en filosofia, so-
ciologia y semidtica. Hemos querido mostrar que las corrientes cognitivas
y sociohistdricas difieren grandemente de las mds radicales, prevalecien-
do aun entre las primeras grandes diferencias. Hemos querido mostrar,
ademds, que estas diferencias son en ocasiones mayores que las semejan-
zas, sobre todo en las concepciones de los aspectos que menciondbamos
como claves a la hora de considerar una propuesta como “constructivis-
ta”. Mis alld de la discusién tedrica, es preciso notar que estas diferencias
conllevan, si queremos ser consecuentes con nuestro quehacer pedagogi-
co, a caminos no siempre iguales, y que mas aun, las diferencias pueden
llevar a propuestas pedagégicas esencialmente disimiles.

Veamos un ejemplo particular y conocido por todos: el trabajo de la
categorfa de la Zona de Desarrollo Préximo lleva implicito un modelo de
evaluaciéon y un modelo de instruccién donde el agente educativo tiene no
s6lo un concepto claro del aprendizaje a ser logrado, sino que ademas de-
be tener un rol activo en el aprendizaje del educando. Esta categoria con-
ceptual obliga, por tanto, a desprendernos, por lo menos en parte, de una
concepcidn constructivista ingenua, en la que el educando es dejado mas
o menos libre en la construccién de sus estructuras de conocimiento vy, al
contrario, nos obliga a tener un modelo explicito no sélo del aprendizaje,
sino también de la instruccién y evaluacién de ese aprendizaje.

Otro aspecto importante a tener en cuenta en relaciéon a la necesi-
dad de discriminar los discursos, es que éstos difieren, tanto en su origen
como en su red conceptual, enormemente en su cercania relativa a la edu-
cacion. A pesar que el discurso piagetano fue y es tremendamente infhee

yente en educacién, no es menos cierto que ha habido un progresivo re-
conocimiento de que las propuestas vigotskianas son tanto o mis relevan-
tes para la praxis educativa en el aula. Las propuestas de Maturana deben
ser consideradas sélo de una influencia discreta en este dmbito, centran-
dose su mayor influencia en el gran tema del desarrollo de los objetivos
transversales en educacion.

Resulta dificil aventurar cémo se dara la influencia relativa de estos
tres autores en el futuro de la educacién, pero no cabe duda que las pro-
puestas de Piaget y Vigotski, tanto por su origen como por su nivel con-
ceptual, serdn de mayor influencia para la praxis inmediata de los maes-
tros en el aula que las de Maturana, quien tendrd probablemente alguna
influencia en la estructuracién de las propuestas curriculares.

Tres: la necesidad de pasar de los conceptos tedricos
a la praxis pedagogica

Afortunadamente contamos con excelentes textos que nos permiten
derivar consecuencias pedagégicas concretas de los postulados de Piaget y
Vigotski (p.€j. Castorina, Ferreiro, Kohl de Oliveira, Lerner, 1996; Baque-
ro, 1996). De las propuestas de Maturana adn no contamos con referentes
que nos permitan derivar consecuencias prdcticas inmediatas para la edu-
cacién, aunque aun e€s prematuro aventurar que estas no vengan pronto.

Lo que si es conveniente destacar, es que la apropiacién de los con-
ceptos constructivistas por parte de los agentes educativos es un imperati-
vo que conlleva un trabajo adicional al propuesto por los autores origina-
les. En efecto, los marcos conceptuales desarrollados por los tres autores
revisados tienen por propdsito esencial generar un modelo de conocimien-
to y desarrollo humanos que, salvo la excepcién hecha de Vigotski, no tu-
vieron por propésito original tener una aplicacién directa al ambito peda-
gdgico. Esto implica que toda instanciacién de los marcos conceptuales de-
beran ser contextualizados y aplicados a un contexto que conllevara proba-
blemente una interpretacion de los postulados originales de los autores, con
una casi cierta pérdida del sentido original para el cual fueron propuestos.
En otras palabras, el quehacer del pedagogo a la hora de aplicar los mar-
cos conceptuales propuestos, debe manejar la necesaria tensién entre la or-
tocdloxia conceptual y la hermenéutica a la que nos obliga la praxis.

Esta constatacién debe entenderse por una parte como una invitacién
a liberarnos de las amarras conceptuales de los autores que nos pueden lle-
vir a una ortodoxia sin sentido practico, conservando por otra la necesaria
contabilidad ligica que permita sostener tedricamente nuestro quehacer.
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as perspectivas constructivistas estan en el centro
de 1as discusiones tedricas y practicas de la Psicologia v la
Educacion desde la segunda mitad del Siglo XX. En la creacion
y consolidacion de dichas perspectivas, la aportacion de Piaget
y Vigotski ha cumplido un papel crucial, hasta el punto
que hoy dia son un referente obligado para docentes e
investigadores. Pero ademas de estas contribuciones clasicas, el
constructivismo, como movimiento tedrico, sigue creciendo y
renovandose continuamente en medio de intensos y fructiferos
debates. En esta obra se pretende recoger también la voz de
uno de los pensadores constructivistas mas originales de
nuestros dias, el profesor chileno H. Maturana, de gran
reconocimiento internacional por sus contribuciones seminales
en varias areas cientificas, que van desde la Biologia a las
Cieneias Cognitivas, con especificas aportaciones a la psicologia
del aprendizaje. Los profesores de la Escuela de Psicologia de la
Universidad Catolica de Chile, R. Rosas y C. Sebastian,
presentan en este libro una vision comparativa de estos tres
autores, detallando semejanzas y diferencias acerca de sus
concepciones sobre el sujeto del aprendizaje y en definitiva,
acerca del modelo de persona que subyace detras de cada una
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reconocimiento internacional por sus contribuciones serninales
en varias areas cientificas, que van desde la Biologia a las
Ciencias Cognitivas, con especificas aportaciones a la psicologia
del aprendizaje. Los profesores de la Escuela de Psicologia de la
Universidad Catélica de Chile, R. Rosas y C. Sebastian,
presentan en este libro una vision comparativa de estos tres
autores, detallando semejanzas y diferencias acerca de sus
concepciones sobre el sujeto del aprendizaje y en definitiva,
acerca del modelo de persona dque subyace detrds de cada una
de estas tres teorias. Todo ello es presentado mediante un
lenguaje sencillo v claro que hace este libro-muy accesible para
todos aquellos interesados en estas tematicas.
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