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Resumen

En los diferentes capitulos que constituyen el cuerpo del presente escrito buscamos defender el
mismo argumento: ofrecer una nueva lectura del debate naturaleza—cultura a la luz de la relacion
sujeto—objeto. Los principales elementos de los que nos servimos para ofrecer una nueva lectura
del debate en cuestion se encuentran enunciados desde el titulo de la investigacion. El argumento
que vamos a desarrollar se compone de dos tematicas que se han puesto a trabajar de manera
solidaria. En primer lugar, hacemos visible la reduccion que introduce la perspectiva dominio
especifico del constructivismo piagetiano a una perspectiva dominio general, toda vez que, sobre
la base de dicha reduccion, la perspectiva dominio especifico termina reavivando —al interior de
la psicologia del desarrollo— el problema naturaleza—cultura bajo una concepcidn innatista del
desarrollo del conocimiento. En segundo lugar, nos detendremos a mostrar por qué el
constructivismo piagetiano no se puede reducir a una perspectiva dominio general y proponer que,
a la luz de la relacion sujeto—objeto, el constructivismo piagetiano nos permite releer la cuestion
naturaleza—cultura bajo la logica de la accion. En otras palabras, gracias a la concepcion de la vida
planteada por Piaget, es posible comprender no sélo la vida como accidn, sino también como la

materializacion de toda actividad humana dirigida a conocer.

Palabras clave: naturaleza, cultura, sujeto, objeto, desarrollo del conocimiento, accion
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Abstract

In the different chapters that constitute the body of this paper we seek to defend the same argument:
to offer a new reading of the nature—culture debate in the light of the subject—object relationship.
The main elements that we use to offer a new reading of the debate in question are listed from the
title of the investigation. The argument that we are going to develop is made up of two themes that
have been put to work in solidarity. In the first place, we make visible the reduction introduced by
the domain—specific perspective of Piagetian constructivism to a domain—general perspective,
since, based on this reduction, the domain—specific perspective ends up reviving —within
developmental psychology— the nature—culture problem under an innate conception of the
development of knowledge. Second, we will stop to show why Piagetian constructivism cannot be
reduced to a general domain perspective and propose that, considering the subject—object
relationship, Piagetian constructivism allows us to reread the nature—culture issue under the logic
of action. In other words, thanks to the conception of life raised by Piaget, it is possible to
understand life not only as action, but also as the materialization of all human activity aimed at

knowing.

Keywords: nature, culture, subject, object, knowledge development, action
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Introduccion

Es cierto que el manuscrito final de toda investigacion debe ser siempre presentado de la
manera mas clara y rigurosa posible. No obstante, méas que reducirse a un estilo particular de
escritura, el verdadero rigor de todo texto tiene que partir de la organizacion de las ideas del autor
y, si bien cada una de las ideas que contiene el presente trabajo fueron organizadas y, con cierta
dificultad, escritas por mi, no puedo decir que me pertenezcan por completo. La totalidad de las
ideas que hacen parte de este escrito —directa o indirectamente— son el producto de largas
discusiones entre amigos: «personas que tengo la fortuna de llamar familia». Por tal razén, me
abstendré del cotidiano uso de la primera persona del singular —yo— y me acoger¢ al uso de la
primera persona del plural: nosotros. Adicionalmente, es necesario aclarar que, si bien son dos
investigaciones diferentes, el trabajo aqui presentado se deriva de un problema de investigacion
mas amplio que aborda la profesora Liliana Chaves Castafio en su trabajo doctoral.

De entrada consideramos pertinente decirle al lector que nuestra manera de abordar la
cuestion naturaleza—cultura a la luz de la relacion sujeto—objeto debe ser entendida como una forma
de trabajo dentro de un amplio conjunto de posibilidades (al respecto, véase: Overton, 2004). En
el caso particular de los planteamientos sobre los que descansa nuestro analisis conceptual, nos
moveremos en dos direcciones: (1) describiremos como aparece la relacion sujeto—objeto en la
perspectiva dominio especifico y (2) retomaremos la dialéctica del sujeto y el objeto tal como
aparece en el constructivismo piagetiano para ofrecer una nueva lectura de la cuestion naturaleza—
cultura. En otras palabras, mostraremos como a partir del constructivismo piagetiano es posible
comprender la naturaleza —el funcionamiento de la vida— y las transformaciones de la naturaleza
—Ilas construcciones producto del intercambio permanente entre el sujeto y el objeto— como
herramientas funcionalmente vivas que unifican la historia natural con la historia social.

El cuerpo del trabajo esta dividido de la siguiente manera: en principio, en un apartado que
lleva por titulo «Preliminares», expondremos el problema, las preguntas orientadoras, los objetivos
de investigacion y la ruta metodologica empleada para alcanzar dichos objetivos. Posteriormente,
el lector encontrard el contenido del trabajo dividido en cinco capitulos. El primero de ellos se
intitula «/ La tarde conoce lo que la maniana nunca sospecho?». En este primer capitulo retomamos
un tradicional proverbio escandinavo para cuestionar y, a la vez, mostrar la insuficiencia de la

negacion indeterminada en la que incurre la perspectiva dominio especifico cuando reduce el
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constructivismo piagetiano a una perspectiva dominio general. Adicionalmente, proponemos un
momento de gestacion para el nacimiento de la perspectiva dominio especifico en la psicologia del
desarrollo. El segundo capitulo titulado «Dialéctica del conocimiento: naturaleza—cultura en el
constructivismo de Piaget» elabora algunos de los argumentos centrales para precisar la distancia
que toma el constructivismo no sélo de una perspectiva dominio general, sino también de una
comprension escindida de la naturaleza o la cultura. En este sentido, retomamos la concepcion de
la vida planteada por el constructivismo piagetiano y la utilizamos de dos maneras; por un lado,
aclaramos porqué el constructivismo no se puede reducir ni al modelo mecanicista ni al modelo
organismico y, por otro lado, a la luz del funcionamiento vital —a priori funcional— trabajado por
Piaget desde la relacion sujeto—objeto, planteamos una forma de comprender la unidad naturaleza—
cultura como un todo indisociable en sus diferencias. En un tercer capitulo —«E! funcionamiento
de la vida»— abordamos las invariantes funcionales (i.e., adaptacion, organizacion y equilibracion)
como las cualidades que expresan el funcionamiento de la vida en general y, paralelamente, el
funcionamiento cognoscitivo del animal humano en particular. Nuestra manera de abordar las
invariantes funcionales est4 en directa concordancia con la relacién sujeto—objeto, dado que es el
mismo funcionamiento de la vida el que hace de esta relacion un todo indisociable (Piaget,
1936/2000) y, de igual manera, a la luz de la actividad como fundamento comtin, nos permitiremos
anudar como dos pensamientos idénticos en su diferencia el constructivismo piagetiano con el
materialismo—historico de Vygotsky; esto con el fin de hacer todavia mas evidente la
preponderancia que le da Piaget en su propuesta constructivista a la historia social. El capitulo final
«La accion en la unidad naturaleza—cultura» se caracteriza por recuperar parte del pensamiento
de la psicologia soviética —con Vygotsky a la cabeza— para nutrir todavia mas el concepto
constructivista de accion y, de esta manera, poner a trabajar ambas propuestas desde la logica de
la accion. Para alcanzar este objetivo, abordamos la accién en una doble via: (1) planteamos
algunos elementos de la accion como proceso y (2) al vygotskianizar ligeramente la relacion
sujeto—objeto, ponemos a trabajar de manera solidaria el pensamiento de Piaget y Vygotsky para
elaborar algunas caracteristicas de la génesis de la accion. Por ultimo, se encuentra el apartado de
conclusiones de la investigacion que, en lo que respecta a nuestro estudio, tiene como pretension
sintetizar lo elaborado en los capitulos precedentes. En otras palabras, al ponerlos a trabajar de
manera solidaria, intentamos hacer evidente los puntos centrales abordados en los diferentes

capitulos, esto es: afirmamos que para el animal humano la vida no se reduce a una mera
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conformacion anatomofisioldgica, sino que la vida también es vida social —es decir, actividad que
se expresa mediante simbolos y signos— que incluye el cuerpo inorgédnico del animal humano;

cuerpo que se ha denominado cultura.
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Preliminares

En esta parte del cuerpo del trabajo se describirdn los aspectos relacionados con el problema
de investigacion, los objetivos y la ruta metodoldgica empleada para alcanzarlos. En lo que respecta
a los procedimientos de analisis conceptual, es necesario decir que se encuentran contenidos en lo
que planteamos como ruta metodoldgica. En otras palabras, hacernos con una ruta metodologica
nos permitio, por un lado, sumergirnos en el aparato conceptual de las teorias implicadas sin
alejarnos de lo que tienen por decirnos y, por el otro, ahondar en las consecuencias del problema
naturaleza—cultura a la luz de la relacion sujeto—objeto.

En principio, el interés de esta investigacion se concentrd en el debate que, al dia de hoy,
existe entre las perspectivas dominio general y dominio especifico alrededor del desarrollo del
conocimiento!. Inicialmente, el trabajo pretendia explorar los planteamientos de los principales
autores inmersos en el debate y, posteriormente, exponer de manera sistematica los conceptos
basicos que sustentaban sus argumentos, asi como las discrepancias en las que incurrian al emplear
y, en muchos casos, equiparar de manera indiscriminada conceptos que, en su significacion, se
situan en las antipodas con respecto a su contrario, por ejemplo: «desarrollo—despliegue», «accion—
respuesta», «funciones invariantes—nociones preformadas», «interdependencia—independencia»,
«construccion—disefioy, entre otros. Una vez expuestos los conceptos basicos, el objetivo principal
consistia en analizar si, en el intento por explicar el conocimiento y su desarrollo, las perspectivas
actualizaban —a su manera— la vieja dicotomia naturaleza—cultura. Se trataba pues de comprender
como unas y otras perspectivas, a partir de sistemas conceptuales contrapuestos, reavivaban o, todo
lo contrario, se alejaban de una cuestién que por mas de dos siglos ha sido ampliamente debatida.

Si bien es cierto que el objetivo principal de esta investigacion ya no consiste en el analisis
conceptual de las principales perspectivas inmersas en el debate en torno al desarrollo del

conocimiento, no hemos abandonado el interés por los conceptos basicos que fundamentan las

! De entrada, queremos dejar claro por qué, en vez de adoptar la denominacion comun: teorias dominio especifico y
teorias dominio general, decidimos denominar las feorias que rivalizan entre si con la categoria de perspectivas. Esto
se debe a un hecho simple: en su intento por abordar el problema del desarrollo del conocimiento, ambas perspectivas
—¢general y especifico— enfocan el problema desde el privilegio restringido de una de las partes, bien el sujeto que
termina por imponerse frente al mundo (i.e., 1a perspectiva del sujeto) o bien el objeto que prima sobre las posibilidades
limitadas del sujeto (i.e., la perspectiva del objeto); y, en linea con lo que intentaremos argumentar a lo largo de los
presentes capitulos, es justamente la ruptura de la relacion sujeto—objeto (i.e., el privilegio de una de las partes) lo que
nos permite mostrar como se termina actualizando la cuestion naturaleza—cultura en el debate en torno al desarrollo
del conocimiento.
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teorias en la psicologia del desarrollo y sus posibles implicaciones, no s6lo en la cuestion
naturaleza—cultura, sino también en la formacion y posterior transformacion de las explicaciones
que se presentan como mas acertadas que otras. Sin embargo, fue la pregunta por los conceptos
basicos y su directa implicacion con la cuestion naturaleza—cultura en las explicaciones sobre el
desarrollo del conocimiento lo que nos permitid encauzar y concretar el planteamiento del
problema aqui presentado. Mientras mas nos adentrabamos en el trabajo conceptual, més evidente
era para nosotros que no solo se trataba de una disputa entre perspectivas contrapuestas (Bates,
1976, 1975; Bates et al., 1975; Goswami, 1998; Harding, 1982; Hirschfeld & Gelman, 2002a,
2002b; Karmiloff—Smith, 1994; Stern, 1985; Trevarthen, 1982; Trevarthen & Hubley, 1982), sino
que, en su intento por distanciarse del constructivismo piagetiano, la perspectiva dominio
especifico restringia su explicacion del desarrollo del conocimiento principalmente a las
determinaciones biologicas del animal humano (Carey & Gelman, 1991; Cosmides & Tooby, 1987;
Hirschfeld & Gelman, 2002a, 2002b; Goswami, 1998; Karmiloff—Smith, 1994; Mehler & Dupoux,
1992; Tooby & Cosmides, 1995). Habia una especie de rifia que consistia en restarle valor a la
propuesta constructivista y, paralelamente, presentar argumentos que se opusieran por completo a
lo que su propia perspectiva comprendia como un directo competidor: la perspectiva dominio
general, en la que clasificaron —a la fuerza— al constructivismo piagetiano (para ahondar en las
variadas reducciones del constructivismo a una perspectiva dominio general, véase: Carey &
Gelman, 1991; Enesco & Delval, 2006a, 2006b; Gelman & Gallistel, 1978; Gomez & Nufiez, 1998;
Hirschfeld & Gelman, 2002a; Karmiloff-Smith, 1994). Al profundizar minuciosamente en sus
argumentos, nos percatamos de que —lejos de comprender el conocimiento como el producto de
la participacion activa entre el sujeto y los objetos— el sujeto que presenta la perspectiva dominio
especifico, como se mostrara mas adelante, se caracteriza fundamentalmente por contener en
potencia el conocimiento que, a lo largo de la historia social, ha ido materializando y conquistando
el animal humano (Baillargeon, 1994, 1999; Bjorklund, 1997a, 1997b, 2018; Carey, 1991;
Cosmides & Tooby, 2002; Karmiloff—-Smith, 1994; Spelke, 1994, 1999; Spelke & Newport, 1998;
Spelke et al., 1992; Tooby & Cosmides, 1995, 2016; Wellman & Gelman, 1992; Wynn, 1992, entre
otros). Resulta paraddjico que los autores presenten su propia perspectiva como una explicacion
del desarrollo del conocimiento, en especial cuando reducen el desarrollo —es decir, la formacion,
el cambio y la transformacion— a mecanismos de contenido especifico con los que cuenta el bebé

al margen de su participacion activa con y sobre el mundo (Bjorklund, 1997a, 1997b, 2018; Carey,
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1991; Carey & Gelman, 1991; Carey et al., 2015; Spelke et al., 1992; Karmiloff—Smith, 1994;
Leslie, 2002). Si desde el nacimiento el bebé contiene en potencia el mundo objetivo, entonces,
mas que construir nuevas formas para conocer, el sujeto sélo tiene que esperar por la aparicion de
determinados estimulos ambientales que detonen el conocimiento preprogramado en él. Asi pues,
la perspectiva dominio especifico no s6lo desconoce la participacion activa del sujeto sobre el
mundo, sino que, una vez sostiene que el animal humano viene saturado con determinados
dominios del mundo objetivo, con conocimiento “preprogramado”, termina parcializando el
problema naturaleza—cultura bajo una concepcion innatista del conocimiento.

Antes de continuar con el planteamiento del problema, nos gustaria hacer dos menciones
sucintas en relacion con la presentacion de la linea argumentativa bajo la cual decidimos exponer
la revision de antecedentes. Por un lado, el lector versado en la discusion que al dia de hoy se
mantiene vigente entre las perspectivas aqui trabajadas: dominio general y dominio especifico,
podria decirnos que seria ligeramente sencillo establecer un punto de arranque a la luz de los
trabajos de Noam Chomsky y su discipulo Jerry Fodor; particularmente, a partir del encuentro que,
para octubre de 1975, tuvo lugar en la abadia de Royaumont y en el que, dentro de otros autores,
Noam Chomsky y Jean Piaget debatieron sobre —entre diferentes temas— el conocimiento y su
desarrollo (Piattelli-Palmarini, 1983). No obstante, si bien el anterior camino puede entenderse
como una manera adecuada —dentro de muchas— de releer el problema que nos ocupa, hemos
decidido movernos en una direccion diferente. Dicha decision se desprende de dos intereses que
deben ser entendidos como indisociables, toda vez que no podemos afirmar que uno tenga mayor
peso que el otro: (1) partir desde algunas lecturas —relativamente— actuales que se hacen del
constructivismo piagetiano para comprender una de las tendencias que ha experimentado la
psicologia del desarrollo en las ultimas décadas: la reduccion del constructivismo piagetiano a una
perspectiva dominio general y, paralelamente, (2) distanciarnos de la pretension de aceptar un
momento historico singular que origine el debate —bien sea un autor o una publicacion
especifica— nos brinda la posibilidad de acercarnos a una de las implicaciones conceptuales que
al dia de hoy conserva la reducciéon del constructivismo piagetiano a una perspectiva dominio
general, a saber: el reavivamiento del problema naturaleza—cultura en el debate que gira en torno
al desarrollo del conocimiento.

Por otro lado, queremos mencionar algunos detalles en relacion con el proceso de busqueda

de antecedentes. Inicialmente, nuestra revision consistid en hacer un barrido bibliogréfico a través
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de las bases de datos Scopus y Ebsco-host. Los tesauros empleados enfatizaron en aspectos
generales (e.g., general-domain, specific—domain, nature—nurture, knowledge development, entre
otros) y en aspectos particulares que hacian parte de las propuestas tedricas implicadas (e.g., innate,
innatism, nativity, nativism, empirism, empiricism, constructivism, nature & knowledge, culture
& knowledge, entre otros). Una vez identificamos determinados autores que aparecian de manera
reiterativa mencionando y, no pocas veces, tomando partido sobre el debate entre ambas
perspectivas (e.g., Bates, Carey, Carretero, Cosmides, Delval, Enesco, Flavell, Gelman, Hirschfeld,
Karmiloff-Smith, Leslie, Palacios, Spelke, Tooby, entre otros), decidimos no conformarnos
solamente con la seleccion de los articulos y los capitulos de libros que se ajustaran a los criterios
de busqueda antes enunciados, sino que también optamos por volver sobre algunas revistas
especializadas en psicologia del desarrollo y hacer un rastreo de las publicaciones en las tltimas
cinco décadas; dichas revistas fueron: Anuario de Psicologia, Child Development, Developmental
Review, Human Development e Infancia y Aprendizaje. La revision de las anteriores revistas nos
remitié directamente a otras fuentes de informacion especializadas de las que se hizo indispensable
volver sobre ciertos volumenes, a saber: Cognition, Behavioral and Brain Sciences, Biology and
Philosophy, Journal of Cognition and Development, Nature, Psychological Review.
Adicionalmente, es necesario mencionar que del rastreo de las revistas antes enunciadas no sélo
nos hicimos con una base bibliografica mas amplia, sino que —derivado del andlisis conceptual—
comprendimos algo mas valioso: replicar un debate sin antes indagar en sus determinaciones no
hace mas que prolongar un rumor al margen de las razones que lo constituyen. En otras palabras,
nos dimos cuenta de que, una y otra vez, los autores mencionaban a Piaget —particularmente para
plantear el debate dominio general y dominio especifico—, pero pocas veces se detenian a
“escarbar” en la propuesta constructivista. Ahora, si bien no vamos a abordar la totalidad de su
obra, si nos detendremos en algunos de los principales trabajos de Jean Piaget y expondremos
algunas razones para plantear por qué el constructivismo piagetiano disuelve la escision abstracta
naturaleza—cultura que ha caracterizado el debate en torno al desarrollo del conocimiento entre las
perspectivas dominio general y dominio especifico.

Una vez hechas las anteriores menciones, volvamos sobre el planteamiento del problema y
desglosemos lo hasta aqui esbozado. Para finales de 1970 y principios de 1980, la psicologia del
desarrollo —también denominada psicologia evolutiva— situaba en el centro de sus discusiones el

debate naturaleza—cultura (Gémez & Nuiez, 1998). No obstante, una de las denominaciones bajo
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la cual el debate se hizo extensivo a otras ciencias fue: “la distincidon entre procesos [cognoscitivos]
de dominio general y procesos [cognoscitivos] de dominio especifico” (Gémez & Nuiiez, 1998, p.
6). La disputa entre ambas perspectivas se caracteriza por intentar demostrar si el conocimiento del
animal humano es un sistema indivisible con el que se puede entender cualquier problema del
mundo —matematico, fisico, social, entre otros— o si, todo lo contrario, dicho conocimiento es en
realidad “(...) una coleccioén de sistemas especializados en diferentes tipos de problemas cuya
estructura [cognoscitiva] podria diferir de manera radical entre un dominio y otro” (Gomez &
Nunez, 1998, p. 6). Si bien es adecuado decir que la rifia entre perspectivas contrapuestas se
encarg6 de actualizar —a su manera— la cuestion naturaleza—cultura en el intento por explicar el
conocimiento y su desarrollo, no se puede ignorar que la gran proliferacion teoérica del pasado siglo
se sirvio de y, paralelamente, se vio favorecida por la pugna entre teorias que al dia de hoy se
conciben como opuestas (e.g., el introspeccionismo y el conductismo). El problema no consiste en
que dos o mas teorias rivalicen entre si. Siguiendo a Popper (1985), una de las principales
caracteristicas de la ciencia es que se encuentra indefinidamente abierta; de ahi que la apertura que
implica todo trabajo cientifico esté atravesada por el conocimiento de las teorias en las que, de
momento, descansa el andlisis del investigador. En otras palabras, uno de los problemas que vemos
entre las perspectivas radica en la ausencia de un compromiso serio e informado por parte de los
investigadores que se siguen esforzando por reducir el constructivismo piagetiano a una perspectiva
dominio general. Dicha reduccion tiene una doble cara: una de ellas, se hace evidente en aquellos
investigadores que legitiman sus propios planteamientos sobre la base de una oposicidn acritica —
que aqui hemos llamado negacion indeterminada— frente a la propuesta constructivista (i.e.,
perspectiva dominio especifico) y, la otra cara, no menos problemadtica, la encarnan quienes se
reconocen en la perspectiva dominio general, sin cuestionar la division. En el presente trabajo nos
enfocaremos en la primera de estas caras, toda vez que consideramos que la indiferenciacion entre
una perspectiva dominio general y el constructivismo piagetiano tiene su asiento en las lecturas
acriticas de diversos investigadores que, alrededor de los ultimos 40 afios, han intentado afirmar
una perspectiva dominio especifico. Insistimos, nuestro trabajo no pretende negar los aportes de la
perspectiva dominio especifico al campo de la psicologia del desarrollo. Lo uinico que intentamos
hacer visible es el problema de seguir replicando un rumor al margen de las razones, en otras

palabras, hacemos visibles la reduccion acritica que la perspectiva dominio especifico hace del
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constructivismo y sus implicaciones en el reavivamiento del problema naturaleza—cultura bajo una
concepcidn innatista del desarrollo del conocimiento.

Como lo mencionamos anteriormente, una de las discusiones entre ambas perspectivas
consiste en intentar demostrar si el conocimiento debe ser entendido como un sistema indivisible
que permite solucionar cualquier problema del mundo o si, por el contrario, debe entenderse como
una coleccion de sistemas especializados en diferentes dominios de la realidad. Dentro de esta
dualidad, algunos investigadores han planteado una clara indiferenciacion entre el mundo fisico y
el mundo social o, de acuerdo con nuestra forma de abordar el problema, entre la naturaleza y la
cultura. Un ejemplo lo encontramos en algunos de los principales trabajos de Michael Tomasello
(2007, 2010, 2013, 2019; Tomasello & Slobin, 2005). De acuerdo con Tomasello (2019), cualquier
teoria ontogenética humana debe entenderse como un proceso constructivo que compromete
mecanismos de maduracion, experiencia y autorregulacion ejecutiva. Al respecto, el autor sostiene
que, “en general, el marco de maduracion comienza con la ontogenia cognitiva y social de los
grandes simios (...)” para luego incorporarse “(...) en capacidades evolutivamente nuevas y
especificamente humanas que transforman el proceso” (Tomasello, 2019, pp. 304-305).
Aparentemente, la anterior afirmacién no plantea grandes inconvenientes, no obstante, la
explicacion ontogenética de Tomasello (2019) pareciera quedarse desprovista de argumentos para
aclarar la transicion o, en sus términos, la incorporacion que va desde las capacidades compartidas
por los grandes simios en general y aquellas capacidades evolutivamente nuevas del ser humano
en particular. Quiza el autor nos puede decir que, inicialmente, son la «atencion conjunta» y la
«coordinacion de perspectivas» los elementos que unifican el anterior bache explicativo. Y, de
hecho, es probable que la respuesta del autor gravite alrededor de los anteriores términos. No
obstante, la propuesta de Tomasello (2019) parte de capacidades especializadas en la cognicion
social que le permiten al animal humano formas de interaccion efectivas con otros miembros de su
especie. Una de sus principales implicaciones es que, desde el nacimiento, el bebé humano cuenta
con mecanismos cognoscitivos que le facilitan establecer un intercambio con el mundo social de
la especie, mientras le permiten entenderlo como distinto del mundo fisico de los objetos
inanimados. En otras palabras, por el simple hecho de ser miembro de una especie —en este caso
el animal humano—, cualquier miembro normal cuenta con formas cognoscitivas especificas que

facilitan su intercambio con el mundo.
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No es nuestro interés discutir aqui si la propuesta de Michael Tomasello cabe en una
perspectiva dominio general o en una perspectiva dominio especifico. Lo unico que queremos hacer
explicito es como algunas explicaciones tienden a reavivar el debate naturaleza—cultura a pesar de
que afos atras planteaban ir mas alld del debate mismo bajo la perspectiva de autores que,
abiertamente, se denominaban dominio general (Aydelott ez al., 2005; Bates, 1979; Bates, 1976;
Bates & Goodman, 1997, 1999; Bates et al., 1975; Dick et al., 2001; Harding, 1982; Marchman &
Thal, 2005; adicionalmente, véase: Tomasello & Slobin, 2005). Sin embargo, hay algo més que
queremos decir en relacion con la ultima obra publicada por Tomasello (2019). A lo largo del texto,
el autor cita en diferentes ocasiones algunos trabajos de Piaget, especialmente las publicaciones
que oscilan entre 1960 y 1980; al final, en su capitulo de conclusiones, en un apartado cuyo titulo

es «Individualistic theories», Tomasello asevera que

Las teorias individualistas del desarrollo humano comienzan con Piaget, y en particular los
trabajos posteriores de Piaget (...). Piaget (1970) plantea una explicacion basicamente
individualista de la ontogenia del conocimiento ldgico-matematico. Se centra en las
acciones abiertas de los bebés cuando se mueven en el entorno espacial y manipulan y
enumeran objetos manualmente de diversas formas, todo estructurado por una especie de
logica practica o racionalidad. Estas acciones abiertas se internalizan en operaciones
mentales; por ejemplo, agrupar objetos en una pila se convierte en sumar nimeros y quitar

objetos de una pila se convierte en restarlos. (2019, pp. 298-299) [traduccion propia]

Es evidente que el autor no sélo limita las acciones operacionales al condenarlas a la
manipulacion fisica del bebé sobre los objetos inanimados, sino que reduce el constructivismo
piagetiano a una teoria del individuo al margen del mundo externo, es decir, las acciones del sujeto
se presentan como independientes de la realidad exterior. A decir verdad, no hay que ahondar
demasiado en las obras de Piaget para comprender que la propuesta constructivista se aleja
enfaticamente de la anterior afirmacion. Siguiendo a Piaget (1981b), “el origen del conocimiento
(...) no radica en los objetos, ni tampoco en el sujeto, sino de las interacciones —al principio
inextricables— entre dicho sujeto y dichos objetos” (p. 14). Por tanto, el constructivismo no se
interesa ni por el objeto de la experiencia en si mismo —aspecto crucial para el empirismo,

especificamente para su concepcion de una recepcion pasiva del medio externo— ni por el sujeto
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en si mismo, al menos no entendido como aquella conformacion bioldgica inicial que trae consigo
una gran cantidad de estructuras de conocimiento, sea bajo contenidos innatos —dominios de
conocimiento— o programas genéticos que por simple maduracion terminan dando consistencia a
la vida mental posterior. Piaget se ocupa de un asunto mas simple en apariencia: el conocimiento;
0, mas precisamente, se pregunta como se desarrolla el conocimiento.

Lastimosamente, en la psicologia del desarrollo se ha vuelto comun encontrar las anteriores
aseveraciones. Tomemos el caso de otro investigador. Afios después de la muerte de Jean Piaget,
David S. Bjorklund (1997a) publica un articulo que lleva por titulo: In search of a metatheory for
cognitive development (or, Piaget is dead and I don’t feel so good myself). En el articulo, el autor
esboza el estado de la psicologia del desarrollo y, mas que buscar razones para acercarse de manera
critica a la psicologia de su tiempo, sostiene que los teoricos del desarrollo “carecen de un conjunto
comun de principios y supuestos amplios y generales —una metateoria— para guiar su
investigacion” (Bjorklund, 1997a, p. 144). Ante dicha carencia, la unica guia que el autor encuentra
para la psicologia del desarrollo es la denominada Psicologia Evolucionista propuesta por
Cosmides y Tooby (para una critica de la Psicologia Evolucionista y las limitaciones de la seleccion
natural como unico principio explicativo de la vida mental, véase: Kitcher, 2009; Kitcher &
Vickers, 2003). En sus palabras, la Psicologia Evolucionista es una buena candidata para guiar la
investigacion en la psicologia del desarrollo porque, partiendo de supuestos darwinianos, “(...)
sugiere que la mayoria de los programas cognoscitivos evolucionaron para cumplir funciones
adaptativas”, en otros términos, “lo que Cosmides y Tooby (1987) denominan «algoritmos
darwinianos» (...) de dominio especifico (es decir, de naturaleza modular)” (Bjorklund, 1997a, pp.
145-146). Al final del articulo, el autor auguraba que, en las proximas dos décadas, la Psicologia
Evolucionista de Cosmides y Tooby se consolidaria como una verdadera metateoria de la que la
psicologia del desarrollo se podria servir, dado que como “la teoria de Piaget ha sido
profundamente criticada, hasta el punto de que gran parte de ella se considera un error total”, seria
mejor buscar otros candidatos (Bjorklund, 1997a, p. 147). Seguidamente, quiza para matizar la
anterior sentencia, el autor —dos décadas después— reitera que, si bien la teoria es un error total,
“hoy en dia, los hallazgos de investigacion de Piaget siguen siendo importantes, [puesto que] son
independientes de la teoria” (Bjorklund, 2018, p. 11), y —tal y como afirm¢6 en su articulo previo—
considera que eso se debe, “(...) al menos en parte, a las ideas amplias y de base bioldgica que

sirvieron de cimiento para su teoria” (Bjorklund, 1997a, p. 147). Por tanto, son los datos,
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entendidos como estructuras bioldgicas —programas cognoscitivos evolucionados—, los que
toman el lugar de las teorias. En esta misma linea, podriamos decir que la Psicologia Evolucionista
que Bjorklund (1997a, 2018) presenta como una adecuada candidata para guiar la investigacion
del desarrollo —bajo una metateoria més holgada— se caracteriza por tener una base de datos
sumamente amplia que, en definitiva, carece de una organizacion tedrica robusta.

Cuando afirmamos la carencia de una organizacion teorica robusta, nos referimos no solo
a las apreciaciones particulares de Bjorklund (1997a, 2018), sino también a las apreciaciones
generales que hacen los autores de la perspectiva dominio especifico, particularmente porque
parecieran desconocer las implicaciones de los supuestos conceptuales que guian sus teorias y sus
hallazgos empiricos. Siguiendo a Overton (1973, 2004, 2006, 2015), los supuestos conceptuales
—también denominados concepciones del mundo o metateorias— se entienden como
compromisos ontologicos y epistemologicos que, implicita o explicitamente, guian el trabajo
teorico de los investigadores. En relacion con el debate naturaleza—cultura, son dos las metateorias
que han caracterizado las rivalidades explicativas en la psicologia del desarrollo, a saber: la
concepcidon mecanica y la concepcion organismica del mundo. La concepcion mecanica del mundo
sostiene que el organismo solo puede entrar en movimiento si las fuerzas del ambiente externo lo
incitan a reaccionar, esto es, a acercarse a o a distanciarse de determinados estimulos. En contraste,
al atribuirle al organismo alguna forma de actividad inherente, la concepcion organismica tiende a
ubicarse en el extremo contrario del mecanicismo, dado que, lejos de depender de estimulos
externos, el organismo depende fundamentalmente de su propia organizacion bioldgica. Bajo esta
pugna, en el intento por encontrar una nueva metateoria que guie la investigacion sobre el
desarrollo del conocimiento (Bjorklund, 1997a, 2018), la perspectiva dominio especifico confunde
las dos concepciones del mundo y las mezcla en un todo tnico que presenta como un sujeto
bioldgicamente preprogramado (organismica) listo para responder de manera rapida y eficaz ante
las demandas del medio externo (mecanica). Una de las caracteristicas que mas nos llama la
atencion del sujeto bioldgicamente preprogramado que presenta la perspectiva dominio especifico
es que contiene en potencia el conocimiento que, a lo largo de la historia social, ha ido
materializando y conquistando el animal humano. En este sentido, la concepcion y la
caracterizacion del conocimiento se ve dividida por una rivalidad que ya no sélo involucra la
comprension del concepto de naturaleza, sino que, al reducirlo a las caracteristicas biologicas de la

especie —dominios especificos de conocimiento, algoritmos darwinianos, mddulos innatos, entre
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otros—, el concepto de naturaleza empieza a competir con el concepto de cultura: son concebidos
como entidades independientes que no guardan ninguna relacion entre si.

En las tltimas cuatro décadas, diferentes investigadores han adoptado esta concepcion del
desarrollo del conocimiento, entre otras razones, para hacerse con una alternativa que les permita
superar el errdneo empirismo que le atribuyen al constructivismo piagetiano (Carey & Gelman,
1991; Cosmides & Tooby, 2002; Hirschfeld & Gelman, 2002a, 2002b; Karmiloff—Smith, 1994;
Tooby & Cosmides, 1995). Dentro de las alternativas antes enunciadas, se encuentra un amplio
abanico de propuestas que expresan la concepcion innatista que caracteriza a la perspectiva
dominio especifico. Detengdmonos un momento y mencionemos rapidamente algunos de los
diferentes dominios innatos bajo los cuales gravita su explicacion del conocimiento: teorias innatas
que preparan a los nifios para categorizar y representar el mundo de determinadas formas “a priori”
(Leslie, 2002); mecanismos especificos para las interacciones sociales que se manifiestan desde los
primeros dias de vida bajo la imitacion de gestos faciales (e.g., Meltzoff & Moore, 1977; Stern,
1985; Schaffer, 1984; Trevarthen, 1982; Trevarthen & Hubley, 1978); procesamiento léxico
semantico de dominio especifico (e.g., Pinker & Ullman, 2002; Ullman, 2001); contenidos
cognoscitivos innatos que facilitan el intercambio con el mundo social (e.g., Baron—Cohen, 1989;
Leslie & Happé, 1989); mecanismos cognoscitivos innatos que permiten relacionarse con el mundo
fisico (e.g., Goswami, 1998; Karmiloff—Smith, 1994; Mehler & Dupoux, 1990); sistemas nucleares
de conocimiento especifico de caricter probabilistico (e.g., Bjorklund et al., 2007; Goswami,
2014); algoritmos darwinianos de dominio especifico que evolucionaron para cumplir diversas
funciones adaptativas (e.g., Buss, 2016, 2019; Cosmides & Tooby, 2002; DeLoache & LoBue,
2009; Gigerenzer & Hug, 1992; Hoehl & Pauen, 2017; Tooby & Cosmides, 2016); sistemas
cognoscitivos nucleares en los recién nacidos (e.g., Spelke, 2010; Spelke & Kinsler, 2007), y, para
finalizar, habilidades innatas para resolver problemas adaptativos que el organismo tuvo que
enfrentar en ambientes especificos en un momento particular del desarrollo (e.g., Bjorklund, 1997b;
Oppenheim, 1981).

A diferencia de la perspectiva dominio especifico, el constructivismo piagetiano no parte
ni de una concepcidn innatista ni de una empirista del desarrollo del conocimiento. Por un lado,
Piaget rechaza abiertamente el innatismo cuando sefiala que el problema de la génesis del
conocimiento no reside en el despliegue de un conjunto de contenidos cognoscitivos presente desde

el principio, puesto que eso significaria que el bebé desde su nacimiento ya posee en potencia todo
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aquello que, a lo largo del desarrollo socio—historico, ha materializado y conquistado el animal
humano (Piaget, 1983). Lo anterior quiere decir que, en relacién con el conocimiento y su
desarrollo, el innatismo concibe al sujeto como una entidad cuya estructuracion es autonoma e
independiente del mundo objetivo —recuérdense los multiples dominios antes mencionados. Por
otro lado, Piaget (1975) también toma distancia del empirismo y, por consiguiente, de su reduccion
de la actividad del sujeto a una simple facultad de registro que le permite aprehender el mundo
objetivo en si mismo. Una vez hechas estas dos salvedades, podemos decir que para el
constructivismo el organismo no puede ser comprendido como un receptaculo que so6lo se encarga
de recibir inputs del medio externo ni, mucho menos, por estar saturado de contenido
preprogramado, carece de la posibilidad de construir el conocimiento; antes bien, de acuerdo con
Piaget (1936/2000, 1937/1995, 1946/1961, 1969), la participacion activa del sujeto produce
cambios en los objetos y, paralelamente, los objetos transformados por la actividad producen
nuevas presiones a las que el sujeto debe adaptarse repetidamente. Dicho con otras palabras, el
sujeto —organismo— a través de su accion sobre los objetos —medio externo— produce cambios
en el mundo; cambios que, al transformar el objeto, implican por parte del sujeto la transformacion
de su accion inicial para adaptarse nuevamente a lo que ¢l mismo transform6 (Voneche, 2008).
Con todo lo hasta aqui sefialado, en las tltimas décadas la tendencia de gran parte de la
psicologia del desarrollo ha consistido en aceptar pasivamente la reduccion del constructivismo
piagetiano a una perspectiva dominio general. Incluso mas alla de las razones que expone Piaget
en sus diferentes obras, no deja de parecernos extraino que, al dia de hoy, esta reduccion sea la
manera aceptada para referirse a uno y a otros. Tal y como lo mencionamos al inicio del
planteamiento del problema, nuestro objetivo ya no consiste en el andlisis de las principales
perspectivas inmersas en el debate que giran en torno al desarrollo del conocimiento, toda vez que
seria aceptar de manera acritica que el constructivismo piagetiano se reduce a una perspectiva
dominio general. Antes bien, una vez comprendimos lo engafiosa de esta reduccion, decidimos
alejarnos de los conceptos basicos que sustentan a las perspectivas dominio especifico y dominio
general, y procuramos profundizar en una de las implicaciones conceptuales de la cuestion
naturaleza—cultura para intentar establecer las limitaciones de dicha reduccién. Siguiendo a
Overton (1973), aun cuando la controversia naturaleza—cultura tienda a expresarse a través de
cuestiones tedricas y empiricas, estas cuestiones siguen siendo secundarias, dado que “se derivan

de caracteristicas conceptuales profundamente arraigadas” en las teorias (p. 76); caracteristicas que



ACCION: VIDA Y CONOCIMIENTO... 23

ademads se expresan en su manera de concebir al sujeto y al objeto de conocimiento (Overton,
2004). En este sentido, nuestro analisis no consiste en un trabajo exegético que aborde —como se
planteaba previamente— los principales conceptos de ambas perspectivas, mas bien se basa en el
andlisis conceptual de una caracteristica comun: las consecuencias del problema naturaleza—cultura
a la luz de la relacion sujeto—objeto. Dicho con otras palabras, para alejarnos de la tendencia que
ha caracterizado a gran parte de la psicologia del desarrollo: aceptar la reduccion acritica que
plantea la perspectiva dominio especifico, necesitamos hacer un analisis conceptual que nos
permita comprender la cuestion naturaleza—cultura que gira en torno al desarrollo del conocimiento
a partir de la relacion sujeto—objeto.

De ahi que haya sido el interés por enfocar la cuestion naturaleza—cultura a partir de la
relacion sujeto—objeto lo que nos llevo a concentrarnos en el proyecto de investigacion actual. Por
consiguiente, no debe entenderse el andlisis conceptual como un momento afiadido a la
investigacion de manera posterior. Todo lo contrario, desde un primer momento fue el punto de
arranque, pero solo fue aprehensible cuando comprendimos qué era lo que caracterizaba dicha
disputa. En efecto, fue necesario reformular el problema. Ya no era suficiente presentar los
conceptos bdsicos que soportaban los cimientos de ambas perspectivas. Debiamos ahora
adentrarnos en la concepcion del desarrollo del conocimiento y analizar conceptualmente la
cuestion naturaleza—cultura a partir de la relacion sujeto—objeto. A raiz de esta decision surge
entonces una nueva pregunta de investigacion: /jes posible afirmar que el constructivismo
piagetiano es una perspectiva dominio general? Y, si la respuesta a la pregunta es negativa,
entonces /se puede ofrecer una nueva lectura del debate naturaleza—cultura a través de la relacion
sujeto—objeto? Esta pregunta inmediatamente nos exigié dos precisiones. Por un lado, era
importante tener claro que no abordariamos la cuestion naturaleza—cultura como un problema
empirico a resolver (Overton, 1973, 2004, 2015). Lo anterior se deriva de una postura académica
compartida: mientras nuestra disciplina siga privilegiando los métodos de investigacion por encima
de los conceptos que fundamentan dichos métodos, nos quedaremos replicando hallazgos de
investigacion sin comprender la estructura conceptual que los soportan (Castorina, 2012a,
Danziger, 1994, Hacking, 1982; Laudan, 1977, 1981; Machado et al., 2000). De esta manera,
decidimos abordar la cuestion naturaleza—cultura que gira en torno al desarrollo del conocimiento
como un problema conceptual que encuentra gran parte de sus consecuencias en los supuestos

implicitos o explicitos de las teorias. Por otro lado, pero directamente en relacion con la anterior
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precision, era necesario encauzar nuestro analisis conceptual en la doble via que enuncia la
pregunta de investigacion: la cuestion naturaleza—cultura y el desarrollo del conocimiento. De ahi
que sea la relacion sujeto—objeto el elemento de andlisis que, al atravesar la investigacion de
principio a fin, nos permita ofrecer una posible salida a la oposicion radical que histéricamente han
experimentado la naturaleza o la cultura en las explicaciones sobre el desarrollo del conocimiento;
elemento de andlisis que abordaremos al delimitar la ruta metodologica.

En correspondencia con la anterior interrogante, propusimos los siguientes objetivos de
investigacion. Al igual que la pregunta de investigacion, el objetivo general se desprendié de un
doble analisis, toda vez que era necesario partir de lecturas relativamente actuales sobre el
constructivismo piagetiano para comprender una de las tendencias que ha experimentado la
psicologia del desarrollo en las ultimas décadas: la reduccion del constructivismo piagetiano a
una perspectiva dominio general y, una vez hecha explicita la tendencia introducida por la
perspectiva dominio especifico, ofrecer una nueva lectura del debate naturaleza—cultura a través
de la relacion sujeto—objeto.

Luego de plantear el objetivo general, comprendimos la necesidad de adentrarnos en la
propuesta constructivista y extraer conceptos basicos que nos permitieran no sélo comprender los
elementos fundamentales de su explicacion del desarrollo del conocimiento, sino también ponerlos
en funcion de la cuestion naturaleza—cultura bajo la cual se vio reducida la propuesta constructivista
a una perspectiva dominio general. En este orden de ideas, planteamos los siguientes objetivos
especificos. El primero de ellos consisti6 en analizar la dialéctica vida—conocimiento al interior
del constructivismo piagetiano y, a partir de su concepcion de la vida, determinar las diferencias
que guarda el constructivismo con la reduccidon impuesta por la perspectiva dominio especifico.

Tan pronto como logramos materializar el primero de los objetivos y en linea con el
argumento que pensamos sostener, nos dimos cuenta de la importancia que tenia para nuestro
analisis adentrarnos en las invariantes funcionales que soportan la concepcioén de la vida que
desarrolld Piaget en su propuesta constructivista. Sobre la base de la anterior consideracion, se
hacia necesario exponer el funcionamiento de la vida a la luz de la relacion sujeto—objeto. Por
ultimo, y a través de la relacion sujeto—objeto, el objetivo final consistid en poner en
funcionamiento la concepcion de la vida que plantea el constructivismo y ofrecer una nueva lectura
de la cuestion naturaleza—cultura al interior del debate que gira en torno al desarrollo del

conocimiento.
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Para finalizar, nos gustaria exponer algunos aspectos relevantes sobre la ruta metodologica,
es decir, sobre el andlisis conceptual de la cuestion naturaleza—cultura que llevaremos a cabo a
través de la relacion sujeto—objeto. Cabe precisar que cuando hacemos referencia a una ruta
metodoldgica no nos referimos a una seguidilla de pasos pre—especificados insertos en alglin tipo
de manual de investigacién. A lo que hacemos referencia es a la importancia del razonamiento.
Glosando a Popper (1985), quien en su momento habl6 en contra de la 16gica puramente inductiva
y propuso la critica como el elemento central del trabajo cientifico en lo que respecta a las teorias,
aqui se propone el andlisis conceptual como un tipo de critica a las teorias que no se concentra en
los aspectos formales sino, antes bien, en los elementos metateéricos. En el caso de este trabajo,
enfocamos la cuestion naturaleza—cultura en el desarrollo del conocimiento a partir de la relacion
sujeto—objeto. De ahi que cuando hacemos referencia a una ruta metodoldgica no estemos
aludiendo a determinados pasos preestablecidos, sino a la organizacion del pensamiento que se
expresa en la coherencia de los argumentos. Por tanto, lo que denominamos ruta metodologica debe
ser entendido como el camino por medio del cual organizamos y le damos respuesta a nuestro
problema de investigacion.

En el caso particular de las explicaciones que giran en torno al desarrollo del conocimiento,
nuestra manera de abordar la cuestion naturaleza—cultura a la luz de la relacion sujeto—objeto debe
ser entendida como una forma de trabajo dentro de un amplio conjunto de posibilidades (al
respecto, véanse las diferentes unidades bipolares que se encuentran sobre la base del problema
naturaleza—cultura propuestas por Overton, 2004). Este andlisis conceptual se mueve en dos
direcciones: (1) describe como aparece la relacion sujeto—objeto en la perspectiva dominio
especifico y (2) retoma la dialéctica del sujeto y el objeto tal como aparece en el constructivismo
piagetiano para ofrecer una nueva lectura de la cuestion naturaleza—cultura. En todo caso, queremos
exponer como llegamos a decidirnos por la relacion sujeto—objeto como la lente metodoldgica que
nos permite ofrecer una nueva lectura y, tal vez, una salida a la vieja cuestion naturaleza—cultura.

Inicialmente, nuestra ruta metodologica se desprende de las salvedades que durante el
pasado siglo algunos investigadores hicieron en relacion con el problema naturaleza—cultura. Por
ejemplo, para finales de la década del 40, Anastasi y Foley (1948) proponian reorientar el debate
naturaleza—cultura siguiendo una interdependencia entre los elementos de andlisis. Es decir,
proponian alejarse de las preguntas que habian situado el problema como variables independientes,

por ejemplo: «cual» factor —la naturaleza o la cultura— determina el conocimiento o, igual de
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problematica, «cudnto» contribuye cada factor en el desarrollo cognoscitivo. En contraste con las
anteriores interrogantes, Anastasi (1958) considera que, para evitar el trato del problema como
meras variables susceptibles de ser cuantificadas, es necesario abordar la relacion naturaleza—
cultura a partir de la pregunta «como»: alejarse de la pretension de aislar los elementos de andlisis,
por tanto dejar de tratarlos como variables independientes —iniciativa de las dos primeras
interrogantes— y abordarlos como una unidad que interactia permanentemente durante el
desarrollo cognoscitivo. De las observaciones inicialmente planteadas por Anastasi (1958; Anastasi
& Foley, 1948) se desprende parte del interés de Overton (1973). En linea con las anteriores
precisiones, Overton (1973, 2004, 2015) plantea que “la omnipresencia, la [tendencia] ciclica y la
falta de cualquier cambio significativo en la forma de las preguntas formuladas sobre el problema
naturaleza—cultura” se debe, muy posiblemente, a supuestos epistemoldgicos profundamente
arraigados en los investigadores que los llevan a tomar partido por una de las partes en disputa
(1973, p. 75). En otras palabras, los llevan a centrarse en la naturaleza o en la cultura y, desde el
privilegio de una sobre la otra, terminan restandole importancia explicativa al concepto contrario.
Tres décadas después, en un capitulo que lleva por titulo: Embodied Development: Ending the
Nativism-Empiricism Debate, Overton (2004) hace explicita la reduccion del problema naturaleza—
cultura al privilegio de una de las partes cuando plantea las limitaciones que enfrenta una teoria del

desarrollo al quedarse con un par de la dicotomia. En sus palabras,

El principio de la identidad de los opuestos introduce restricciones y también abre
posibilidades. La posibilidad més importante es el reconocimiento de que (...) el hecho de
que un comportamiento esté bioldgicamente determinado no implica que no esté
culturalmente determinado y el hecho de que esté culturalmente determinado no implica
que no esté bioldgicamente determinado. En otras palabras, la identidad de los opuestos
establece la posicion metatedrica de que [la naturaleza] y la cultura (...) operan de una
manera verdaderamente [interdependiente] y, ademds, que cualquier concepto de
interaccion (...) debe interpretarse no como la cooperacion o competencia entre elementos
sino como la interdependencia entre las partes. Con este reconocimiento todo el debate
nativismo—empirismo deja de tener mérito. Es decir, dada la negacion explicita de las
formas puras implicitas en la identidad de los opuestos, es imposible formular preguntas

sobre el desarrollo como si tuvieran un origen nativista o empirista, como se ha hecho a
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menudo dentro de las [propuestas innatistas]. (Overton, 2004, pp. 206-207) [traduccion
propia]

Lo anterior no solamente nos alentaba a profundizar en el analisis conceptual, sino que, de
la mano de los pares dicotomicos bajo los cuales se ha tendido a reavivar el problema naturaleza—
cultura, pudimos enfocar nuestro analisis conceptual bajo la relacion sujeto—objeto. Aunque los
planteamientos de Overton (1973, 2004, 2006, 2015) fueron vitales para encauzar la cuestion
naturaleza—cultura que gira en torno a la explicacion del conocimiento y su desarrollo bajo la
relacion sujeto—objeto, es necesario decir que la ruta metodoldgica siempre estuvo presente ante
nuestros 0jos, lo tnico que faltaba —lo cual no es menor— era comprenderla, esto es, organizarla.
Glosando a de Azta (2017), en ese momento de la investigaciéon no diferiamos mucho de aquel
ciudadano francés que en 1660 entra en la famosa cueva de Niaux y no ve las pinturas parietales.
Si bien los hermosos bisontes estaban plasmados y listos para ser observados, Rubén de la Vialle
no estaba “capacitado” para verlos; “y, no obstante, dejo su firma a un metro de un tremendo
bisonte” (de Azuaa, 2017). De manera similar fueron los primeros momentos de elaboracion de
nuestra ruta metodoldgica. Al igual que Rubén de la Vialle tenia los hermosos bisontes ante ¢l,
nosotros teniamos la relacion sujeto—objeto inmersa en el problema de investigacion. No obstante,
para ese momento se nos seguia escapando lo evidente.

A diferencia del ciudadano francés, quien entr6 a la cueva y dejo su firma para la posteridad,
nosotros volviamos una y otra vez sobre los textos con el animo de iluminar un poco mas el
panorama. En uno de los permanentes retornos bibliograficos antes mencionados, decidimos
profundizar atin més en lo que se ha solido comprender por analisis conceptual. La insatisfaccion
de los argumentos con los que nos encontramos en las primeras revisiones se vio alegremente
desdibujada por el resultado de nuevas exploraciones y de renovados planteamientos. Dentro de
uno de esos textos se encuentra: Facts, concepts, and theories: the shape of phychology’s epistemic
triangle. Articulo en el que Machado et al. (2000) exponen algunas de las caracteristicas que
deberia tener una investigacion conceptual. Siguiendo a Machado et al. (2000), uno de los
principales objetivos de las investigaciones conceptuales consiste en la exploracion de las “(...)
teorias y [las] explicaciones no en términos de la precision con la que predicen las relaciones
empiricas, sino en términos de su inteligibilidad y coherencia generales” (p. 26). Dicho con otras

palabras, las investigaciones conceptuales no centran su interés en la precision de los hallazgos
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empiricos, sino que se detienen a examinar las fuentes potenciales de confusion conceptual
implicitas en las teorias. En linea con lo planteado por Machado et al. (2000) se encuentra el
argumento de Laudan (1981) quien sostiene que “los cambios y los debates sobre las teorias
cientificas a menudo giran en torno a cuestiones conceptuales mas que a cuestiones de apoyo
empirico” (p. 144); por consiguiente, Laudan (1977) plantea que “el aumento de la claridad
conceptual de [las teorias] a través de cuidadosas aclaraciones y especificaciones de significado es
(...) una de las formas mdas importantes en las que la ciencia progresa” (Laudan, 1977, p. 50).
Aunque es cierto que todo lo antes mencionado era sumamente importante para adentrarnos en las
explicaciones sobre el conocimiento y su desarrollo, particularmente porque nos sugeria una ruta
metodoldgica, todavia se nos escapaba aquel elemento de andlisis que nos permitiera adentrarnos
en la cuestion naturaleza—cultura en la explicacion sobre el desarrollo del conocimiento.

Mientras mas cualidades légicas encontrabamos en las investigaciones conceptuales, se
hacia més necesario hacernos con un elemento de andlisis que orientara nuestra forma de trabajo.
Volvimos sobre el texto antes mencionado de Overton (2004) y, un poco con nostalgia y alegria,
pudimos ver los “bisontes”. Nuevamente nos pusimos en el lugar de Rubén de la Vialle. De ahi
nuestra doble emocion. Por un lado, y como lo trabajamos desde el principio de la investigacion,
nuestra alegria se derivaba de poder comprender el elemento de andlisis que nos permitia ofrecer
una nueva lectura de la cuestion naturaleza—cultura en las explicaciones sobre el desarrollo del
conocimiento, a saber: la relacion sujeto—objeto. El aspecto vital que destacamos en Overton (2004)
es haber planteado la posibilidad de adentrarse en el problema naturaleza—cultura bajo relaciones
en apariencia dicotomicas, por ejemplo: universal-particular, unidad—diversidad, forma—materia,
individuo—sociedad, biologia—cultura y, dentro de ellas, la relacién sujeto—objeto. Podemos decir
que la alegria se desprendia de sentirnos “capacitados” para actuar sobre lo que siempre estuvo alli.
No obstante, por otro lado, también sentiamos cierta nostalgia porque, si bien seguimos entrando
unay otra vez a la cueva (i.e., nuestro problema de investigacion), no podemos afirmar que, similar
al ciudadano francés, no hubiese sido mas sencillo dejar la firma para la posteridad y no volver a
entrar mas a la cueva.

Una vez organizamos la cuestion naturaleza—cultura que gira en torno al desarrollo del
conocimiento a partir de la relacion sujeto—objeto comprendimos que, a través de dicha relacion,
podiamos profundizar en los supuestos epistemoldgicos que han orientado a los investigadores sin

tener que imponerles una terminologia externa. Es decir, algo que todas los planteamientos teoricos
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guardan en comun es que, en su explicacion sobre el desarrollo del conocimiento, siempre basan
sus argumentos en las caracteristicas que guardan el sujeto que conoce y el objeto por ser conocido.
De acuerdo con Vygotsky (2013), en todo planteamiento tedrico hay siempre un conjunto de
principios epistemologicos que trascienden a las teorias, es decir que, explicita o implicitamente,
en toda explicacion sobre el desarrollo cognoscitivo esta en juego la relacion sujeto—objeto.
Ahora bien, en los tltimos 40 afios de la psicologia del desarrollo la conformacion histérica
de la disputa entre las perspectivas dominio general y dominio especifico se ha caracterizado por
especificar el lugar que ocupan y, paralelamente, las caracteristicas que tienen el sujeto y el objeto
en el desarrollo del conocimiento. La confrontacion entre ambas perspectivas se entiende como un
conjunto de argumentos que se encarga de prescribir lo que es significativo como problema de
investigacion, para diferenciarlo de lo que no lo es. Es decir, por un lado, pretenden establecer lo
que es central en una explicacion del desarrollo del conocimiento (e.g., naturaleza entendida como
sujeto) y lo que es periférico (e.g., cultura entendida como objeto). Glosando a Castorina (2012a),
las suposiciones epistemoldgicas sirven de cimiento para la elaboracion y posterior construccion

de los planteamientos teoricos. En sus palabras,

La concepcion que enmarc6 la historia de la psicologia del desarrollo, y que se extiende a
buena parte de las teorias [del desarrollo del conocimiento] fue la desvinculacion radical de
lo subjetivo y lo objetivo, originada en la filosofia moderna. Esta desvinculacion dio lugar,
por un lado, a una ontologia en el sentido de una interpretacion de lo que “hay” en el mundo
(dualista de la mente y la materia, o del individuo y la sociedad, asi como su aparente
opuesto, el reduccionismo del materialismo naturalista o el sociologismo discursivo); por
otro lado, a principios epistemologicos, referidos a la concepcion del conocimiento y su
objetividad (la escision de teoria y experiencia, sujeto y objeto, descripcion y explicacion,

o la explicacion por causas lineales). (Castorina, 2012a, p. 28)

En este orden de ideas, la relacion sujeto—objeto nos permite hacer explicita la manera en
que los investigadores reavivan el debate naturaleza—cultura en su explicacion sobre el desarrollo
del conocimiento, toda vez que, al privilegiar una de las partes, terminan reduciendo su explicacion
del conocimiento bien sea al sujeto —entendido como naturaleza— o al objeto —entendido como

cultura.
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A lo largo de los siguientes capitulos esperamos cumplir con los objetivos trazados y, desde
el constructivismo piagetiano, plantear una nueva lectura de la cuestion naturaleza—cultura en lo

que concierne al conocimiento y su desarrollo.
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Capitulo 1 ;La tarde conoce lo que la mafiana nunca sospech6?

Como Robert Hogan (2001) coment6: “Nuestro
entrenamiento y practicas centrales se refieren a los métodos
de investigacion; [la psicologia] es profundamente escéptica
de la filosofia. Enfatizamos métodos para la verificacion de
hipotesis y minimizamos el analisis de los conceptos
implicados por las hipdtesis” (p. 27). Sin embargo, Hogan
también levanta una bandera de advertencia cuando observa
que “todo el empirismo en el mundo no puede salvar una mala
idea” (p. 27). En términos generales, la marginacion de la
filosofia y, por lo tanto, la marginacion de cualquier examen
extendido de los fundamentos conceptuales, se ha basado en
una dicotomia forzada (...) (Overton, 2006, p. 19)
[traduccion propia]

La tarde conoce lo que la maniana nunca sospecho es un tradicional proverbio escandinavo
que, en relacion con la concepcidon del conocimiento, puede ser entendido, al menos, de dos
maneras. Por un lado, encontramos la interpretacion que considera al conocimiento contemporaneo
como aquel que deberia contener en si mismo las formas cognoscitivas anteriores: al beber de la
experiencia anterior, conoce nuevas formas para resolver un mismo problema de otra manera; esta
interpretacion no niega la importancia de la mariana, antes bien, parte de ella para poder consolidar
un conocimiento mas estructurado en la tarde. En otras palabras, el conocimiento de la marniana se
conserva en el conocimiento de la tarde, pero de otra manera. Piénsese, por ejemplo, en el caso de
Charles Darwin (1859/2008, 1871/1981) y su abuelo Erasmus Darwin (1803/2007). La manana —
Erasmus Darwin— fue un médico con intereses filos6fico—naturalistas a menudo asociado con los
puntos de vista de Lamarck, puesto que “también sostenia una produccion natural y prolongada de
las formas de vida complejas desde las formas de vida simple y, paralelamente, afirmaba un
antepasado simio comun para el ser humano” (Hodge, 2009, p. 49). Visto en retrospectiva, es facil
suponer que la tarde —Charles Darwin— hace a un lado tanto a Erasmus como a Lamarck, en la
medida en que la incompatibilidad de ideas que los diferencia parece presentarse de modo evidente.
No obstante, y si bien son diferentes, la teoria de la seleccion natural planteada por Charles Darwin
retoma los supuestos de ambos autores y se sirve de ellos para consolidar una nueva forma de
comprender un mismo problema, aunque de otra manera (Cassirer, 1948; Hodge, 2009). En este
sentido, y segun esta primera interpretacion, la tarde necesita conocer la mariana, pero no
necesariamente para emularla o, lo que es lo mismo, copiarla pasivamente, sino para diferenciarse

al tiempo que conserva en si misma una parte de ella.
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Por otro lado, si se considera el conocimiento actual como aquel que no tiene nada que ver
con las formas cognoscitivas de sus predecesores, encontramos la interpretacion contraria que
plantea que el conocimiento de la farde es radicalmente opuesto y que, en consecuencia, nada tiene
que ver con el de la mariana. Dicho de otra manera, en su intento por consolidar formas
cognoscitivas parcialmente novedosas, la farde niega de manera indeterminada el conocimiento de
la maniana. La parcialidad del nuevo conocimiento de la farde radica justamente en la negacion
indeterminada que hace de la mariana. Tomemos por caso la Psicologia Evolucionista planteada
por Cosmides y Tooby?, especificamente su apreciacion del constructivismo piagetiano. En
palabras de Cosmides y Tooby (1995), el constructivismo de Piaget sostiene que los bebés “deben
«aprender» los conceptos [directamente] de los objetos” o, lo que es lo mismo, de acuerdo con
estos autores, Piaget plantea que el conocimiento esta fuera del sujeto y, por tanto, lo inico que
hace el sujeto es «aprender» pasivamente los objetos (p. 71). En contraposicion, sostienen que para
las “(...) 10 semanas [de vida] los bebés ya tienen un concepto sensorialmente integrado de los
objetos como entidades continuas en espacio y tiempo” y que, en esa medida, debido a que “(...)
el concepto de objeto [estd] incorporado en sus mecanismos —producto de la [seleccion natural][—
los bebés [descreen] de las evidencias que les llegan a través de sus sentidos” (p. 71).

Sin embargo, antes de puntualizar el caracter indeterminado de la negacidon que hace la
Psicologia Evolucionista sobre el constructivismo, debemos precisar por lo menos tres
presupuestos caracteristicos de su planteamiento: (1) la negacion de las ciencias sociales y
humanas, (2) la seleccion natural como Unica explicacion de la vida mental® y, en consecuencia,
(3) el conocimiento explicado bajo presupuestos innatistas.

Gran parte del sustento explicativo de la Psicologia Evolucionista se basa en su negacion
de las ciencias sociales y humanas o, como las denominan, Modelo Estandar de las Ciencias
Sociales —SSSM por sus siglas en inglés— (Cosmides & Tooby, 2002; Tooby & Cosmides 1995,

2016). A grandes rasgos, se alejan de las ciencias sociales porque no son mas que “(...) un pufiado

2 Nos cefiimos a la diferenciacion planteada por Chaves ef al. (2019), puesto que, “cuando hablamos de Psicologia
Evolucionista (en mayusculas) nos referimos especificamente al trabajo realizado dentro del conjunto de compromisos
teoricos y metodologicos compartidos por un grupo de investigadores que se articula en torno a la propuesta de
Cosmides y Tooby. Sin embargo, [es importante precisar que] existen otros académicos que, si bien forman parte de
lo que Buller (2005) denomina el campo de investigacion de la psicologia evolucionista (en mintsculas), se alejan del
planteamiento modularista de la Psicologia Evolucionista” (p. 124).

3 Para una critica de la Psicologia Evolucionista y las limitaciones de la seleccion natural como tUnico principio
explicativo de la vida mental, véase: Kitcher (2009) y Kitcher y Vickers (2003).
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de pretensiones mutuamente contradictorias” que no tienen ““(...) unidad teoérica ni una clara
direccion progresiva” y, como fueron construidas “(...) a partir de supuestos defectuosos sobre la
naturaleza de la arquitectura psicoldgica y del desarrollo humano”, deben reformularse por
completo (Tooby & Cosmides, 2016, p. 4). Por tanto, y a modo de solucion, consideran que las
ciencias sociales —incluyendo, por supuesto, a la psicologia— s6lo pueden alcanzar una verdadera
unidad teorica y, a la vez, una direccion clara si retoman los planteamientos de la Psicologia
Evolucionista (para una revision de este problema, véase el trabajo de Chaves et al., 2019).

En su intento por saldar las pretensiones contradictorias en las que caen las ciencias
sociales, tanto como los supuestos defectuosos que sostienen sobre la naturaleza humana, la
Psicologia Evolucionista pretende eliminar —a partir de negaciones infundadas— cualquier tipo
de compromiso teérico que se interese por comprender la mente desde sus determinantes socio—
historicos o culturales. Esto es particularmente evidente a lo largo de diferentes textos (Cosmides
& Tooby, 2002; Tooby & Cosmides 1995, 2016), especialmente en aquellos en los que los autores
sostienen que, debido a las condiciones recurrentes de una serie de problemas adaptativos a los que
se enfrentaron los antepasados cazadores—recolectores, la seleccion natural dio lugar a un conjunto
de mecanismos cognoscitivos capaces de resolver una gran diversidad de problemas (Cosmides &
Tooby, 2002). Por problemas adaptativos, los autores entienden situaciones recurrentes y adversas
a las que se enfrentaron los antepasados y, cuya solucion, produjo un arsenal innato de mecanismos
COgnoscitivos.

Asi las cosas, Cosmides y Tooby conciben la historia de la especie humana como un
momento especifico de los antepasados cazadores—recolectores. En otras palabras, para la
Psicologia Evolucionista la historia se concibe a partir del éxito reproductivo de la especie humana
que trajo consigo la instauracion y consolidacion de mecanismos cognoscitivos que facilitaron —
y que aun lo hacen— la resolucidn rapida y eficaz de multiples situaciones ambientales. Mas que
la accion sobre el mundo, fue sobre todo el éxito reproductivo el que facilité a los antepasados
hominidos del Pleistoceno la adquisicion de mecanismos cognoscitivos innatos (Lickliter &
Honeycutt, 2015, Overton, 2006); mecanismos con los que, de acuerdo con Cosmides y Tooby,
desde entonces y hasta nuestros dias cuenta cada miembro de la especie humana. De ahi que para
la Psicologia Evolucionista el Pleistoceno se entienda como el momento determinante de toda
forma de conocimiento posible porque —al estar “(...) equipados con una [gran] cantidad de

adaptaciones que tienen como finalidad el [adecuado] desempefio de diversas tareas” (Cosmides &
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Tooby, 2002, p. 136)— es a partir de ese periodo que los seres humanos cuentan con mecanismos
innatos que, una vez activados, satisfacen un amplio rango de necesidades que van desde las mas
basicas (e.g., pedir ayuda a los padres, adquirir el lenguaje, representar fielmente la distribucion
espacial de los objetos, entre otras) hasta las méas complejas (e.g., inferir intenciones y creencias a
partir de las expresiones faciales, seleccionar pareja, cooperar, reconocer conductas de engafio en
situaciones de intercambio social, interpretar amenazas potenciales, reconocer objetos, detectar
tramposos, llevar a cabo determinadas estrategias de crianza, entre otras).

En sintesis, los determinantes socio—historicos de la especie humana se reducen a una época
geologica especifica: el Pleistoceno. El argumento que expone la Psicologia Evolucionista sobre el
papel del Pleistoceno en la configuracion de los mecanismos cognoscitivos se puede sintetizar en
el siguiente razonamiento: como la especie vivio mas del 99% de la historia evolutiva como
cazadores—recolectores y como no ha habido tiempo suficiente para que la seleccion natural
modifique la naturaleza de los mecanismos innatos de la mente humana, entonces los seres
humanos en la actualidad tienen el mismo conjunto de mecanismos cognoscitivos —modulos de
conocimiento— que los antepasados cazadores—recolectores; por tanto, de acuerdo con Cosmides
y Tooby este lapso de tiempo permitid que la seleccion natural produjera los mecanismos
cognoscitivos con los que cuenta la especie en la actualidad; y, paralelamente, niegan el desarrollo
de diversas formas de conocimiento que han sido caracteristicas y determinantes en las condiciones
de vida de la especie durante los ultimos 10.000 a 15.000 afios (véase por ejemplo Lickliter &
Honeycutt, 2003, 2015).

Resulta evidente que el fundamento que caracteriza a la Psicologia Evolucionista estd en
directa relacion con el innatismo. Segun este punto de vista, la mente consiste en su totalidad, o al
menos casi completamente, en programas innatos producto de la seleccion natural y, por
consiguiente, el conocimiento es comprendido explicitamente bajo presupuestos innatistas
(Gottschling, 2019). Es dificil comprender qué caracteriza los contenidos cognoscitivos innatos, de
ahi que diversos autores hayan recalcado lo polisémico y ambiguo del término (Bateson, 1991;
Castorina & Baquero, 2005; Griftfiths, 1997; Igoa, 2003; Mameli & Bateson, 2006; Nuifiez, 2006;
Wimsatt, 2002). Glosando a Griffiths (1997), denominar determinado rasgo como innato sugiere
cuatro usos del término que no necesariamente guardan relacion entre si —aunque, como veremos,
en el caso de la Psicologia Evolucionista si guardan una relacion estrecha—, a saber: (1) que se

encuentre en un individuo debido a su ascendencia mas que al entorno actual; (2) que el crecimiento
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o el desarrollo de los rasgos no dependa del medio ambiente; (3) que esté presente desde el
nacimiento o en las primeras etapas del desarrollo y (4) que caracterice la naturaleza de la especie.

Es llamativo, cuando no problematico, que la Psicologia Evolucionista retome la teoria de
la seleccion natural para explicar no s6lo la vida mental, sino también una gran variedad de
conocimientos que no necesariamente se derivan de los problemas adaptativos a los que se
enfrentaron los antepasados cazadores—recolectores. Por ejemplo, los sistemas de codificacion
externos como la escritura que han permitido trascender la experiencia inmediata a partir de la
construccion de un registro permanente de acontecimientos sobre el que cualquier miembro de la
comunidad puede volver de manera constante; piénsese en las diversas formas de conocimiento
que han caracterizado el trabajo de los grupos humanos en el transcurso de la historia, a saber:
artistico, religioso y cientifico (Chaves et al., 2019; Donald, 1991; Wartofsky, 1979; Wells, 2004).
Al respecto, Cosmides y Tooby son enfaticos cuando afirman que si las practicas culturales tienen
en realidad algo que ver con el desarrollo del conocimiento, es muy probable que sea simplemente
bajo la evocacion de una cultura anterior; en sus palabras, son taxativos al afirmar que, “mas que
el resultado de la transmision cultural”, el conocimiento es el “(...) resultado de la evocacion que
el contexto produce” en los individuos (Cosmides & Tooby, 2002, p. 166). De ahi que el caracter
problematico que sefialdbamos anteriormente esté directamente en relacion con su manera de
concebir el sujeto cognoscente, toda vez que si el conocimiento no es mas que una forma de
evocacion, la participacion del sujeto en las actividades cognoscitivas se caracteriza por una
respuesta automatica —gracias a la especificidad de sus mecanismos cognoscitivos— a estimulos
especificos del medio; en otras palabras, conciben al sujeto como inherentemente pasivo. En este
sentido, y en linea con la apreciacion que hacen del constructivismo piagetiano, es muy extrafio
que terminen afirmando lo que, en principio, presentaron a modo de critica, a saber: lo unico que
hace el sujeto piagetiano es «aprender» pasivamente los objetos.

Insistamos en las implicaciones que trae consigo la concepcion innatista de la Psicologia
Evolucionista en relacion con el conocimiento. La pasividad que define al sujeto que nos presentan
Cosmides y Tooby supone una division tajante entre caracteristicas internas (i.e., bioldgicas) y
externas (i.e., socio—histdricas) o, en otras palabras, entre sujeto y objeto. En relacion con los usos
del innatismo antes retomados de Griffiths (1997), resulta evidente que la afirmacion que orienta
su comprension del conocimiento se resume en que: como no ha habido nuevas presiones

ambientales para producir mutaciones genéticas y como los mecanismos cognoscitivos de los
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humanos actuales se conciben como idénticos a los de los cazadores—recolectores, entonces los
procesos que explican la variacién entre los individuos deben ser independientes de las
caracteristicas externas (primer y segundo uso del innatismo) —incluso aunque lo externo se
entienda como detonante, es decir, las caracteristicas externas solamente activan los mecanismos
que ya estan contenidos y estructurados en el sujeto. De este modo, seria erroneo hablar en términos
de desarrollo, puesto que el conocimiento no es mas que la maduracion (tercer uso del innatismo)
y posterior expresion de mecanismos innatos que caracterizan las determinantes bioldgicas de la
especie (cuarto uso del innatismo) (Buss, 2016, 2019; Cosmides & Tooby, 2002; Pinker, 2007,
2012; Tooby & Cosmides, 1990, 1995, 2016). Se comprende asi que para la Psicologia
Evolucionista el desarrollo sea incongruente con su concepcion del conocimiento, toda vez que, al
identificar la naturaleza humana con los mecanismos innatos de una época geoldgica especifica y,
a la vez, reducir la actividad humana a una serie de estimulos y respuestas, termina negando
radicalmente no solo la actividad del sujeto, sino también las construcciones producto de su
actividad, esto es, las diversas formas de conocimiento que ha construido el ser humano en el
transcurso de la historia. A lo anterior se suma que no solamente nieguen la participacion activa
del sujeto en el desarrollo del conocimiento, sino también los compromisos teoricos de diversos
autores por comprender el conocimiento y su desarrollo, por ejemplo, el constructivismo
piagetiano.

Como hemos planteado hasta aqui, la Psicologia Evolucionista concentra su argumento en
la existencia de una base de mecanismos innatos que, desde el Pleistoceno hasta la actualidad, nos
permiten conocer el mundo y, al mismo tiempo, conocernos a nosotros como parte de ese mundo.
No obstante, en relacion con el anterior argumento, hay dos aspectos que queremos hacer visibles.
Primero, Cosmides y Tooby reducen la actividad del sujeto a una mera reaccion pasiva —tal como
lo planteaba el conductismo a principios del pasado siglo— que termina reavivando el empirismo,
pero de otra manera. Ya no se concibe la mente como una tabla rasa, de hecho, la tabla tiene
contenido, pero el contenido que tiene se reduce a los mecanismos cognoscitivos de los cazadores—
recolectores que poco tienen para ayudarnos a comprender las formas basicas de conocimiento que
ha ido consolidando el ser humano en el transcurso de la historia: artistico, religioso y cientifico.
De ahi que cualquier creacion de la actividad humana se vea reducida a la evocacion pasiva de una
época anterior. En otras palabras, el conocimiento que estd contenido en el sujeto explica la

totalidad de su comportamiento ulterior. Segundo, y en linea con el anterior aspecto, si los
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contenidos no hacen mas que evocar una cultura pretérita y si esa cultura carecia de practicas
complejas como los sistemas de codificacion externos (e.g., la escritura), no puede afirmarse que
dichos mecanismos innatos de conocimiento sean la explicacion de comportamientos complejos
como, por ejemplo, el viaje del ser humano a la luna. En esta misma linea, y para hacer evidente la
apreciacion del constructivismo que hace la Psicologia Evolucionista, veamos como la mariana —
Piaget— ya se anticipaba y respondia a la negacion indeterminada de Cosmides y Tooby —la

tarde:

No (...) existen (en el animal humano) estructuras cognoscitivas a priori o innatas:
unicamente es hereditario el funcionamiento [del conocimiento], y éste so6lo engendra
estructuras a través de una organizacion de acciones sucesivas ejercidas sobre los objetos.
De ahi que una epistemologia conforme a los datos de la psicogénesis no podria ser ni
empirista ni preformista, sino que ha de consistir en un constructivismo, con la elaboracion
continua de operaciones y de estructuras nuevas. El problema central es el de comprender
como se efectian tales creaciones y por qué, siendo consecuencia de construcciones no
predeterminadas, pueden durante el camino hacerse l6gicamente necesarias.

(...) [No obstante, para el innatismo] el problema reside entonces en (...) actualizaciones
sucesivas de un conjunto de posibles presente desde el principio. (...) en otras palabras, [si]
todas las bases de la logica y las matematicas (...) se encontrasen preformadas, ello
significaria que el bebé a su nacimiento posee ya virtualmente todo aquello que Galois,
Cantor, Hilbert, Bourbaki o MacLane han llegado a actualizar después. Y como que la cria
del hombre es en si misma una resultante, habriamos de remontarnos hasta los protozoos y
los virus para localizar el asiento del «conjunto de los posiblesy». (Piaget, 1983, pp. 51-54)

[énfasis agregado]

Por lo tanto, y todavia centrados en el argumento constructivista, Piaget (1975) considera
insuficiente la propuesta innatista —preformista— para comprender el desarrollo del conocimiento
porque, una vez niega la actividad del sujeto, el innatismo procede “(...) como si [todo el
conocimiento] del hombre adulto, civilizado, normal, y por afladidura entregado a la ensefianza de
la filosofia, estuviese contenido «en potencia» en el nifio y en el feto” (p. 238). De acuerdo con la

respuesta anticipada del constructivismo, entender el conocimiento a partir de mecanismos
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cognoscitivos “incorporados” en los bebés desde el nacimiento, esto es, al margen de cualquier
tipo de accion sobre el mundo, no sélo es erroneo, sino también problematico. En especial porque
el tinico camino explicativo para comprender el conocimiento se reduce a las determinaciones
bioldgicas de la especie que, en definitiva, explican desde las formas de conocimiento mas
tempranas (e.g., el concepto de objeto que conciben como incorporado en los mecanismos del beb¢)
hasta las mas tardias (e.g., el reconocimiento de conductas de engafio en las relaciones sociales).

Es clara la respuesta que —de manera anticipada— ofrece Piaget ante la reduccion innatista
adoptada por la Psicologia Evolucionista; sin embargo, qué tiene por decir Piaget ante la
aseveracion: el constructivismo sostiene que los bebés “deben «aprender» los conceptos
[directamente] de los objetos” (Cosmides & Tooby, 1995, p. 71). Ofreciendo una claridad
premonitoria a la apreciacion de autores como Cosmides y Tooby, Piaget (1981b) se aleja de las
limitaciones interpretativas de muchos de sus criticos y, a la vez, es enfatico al sostener que el
conocimiento —y su desarrollo— “(...) no radica en los objetos, ni tampoco en el sujeto, sino de
las interacciones —al principio inextricables— entre dicho sujeto y dichos objetos” (p. 14). Dicho
con otras palabras, por un lado, la propuesta constructivista se aleja de la reduccion innatista que,
por el simple hecho de ser miembro de una especie, concibe al sujeto humano como un organismo
cargado de contenido de conocimiento preformado listo para poner en marcha al margen de su
participacion activa sobre el mundo y, por el otro, también se distancia de la reduccion empirista
que comprende al sujeto como un receptaculo de informacion que lo unico que hace es reaccionar
pasivamente ante las demandas del medio. De ahi que no deposite el conocimiento ni en el
organismo —entendido cominmente como determinaciones anatomofisioldgicas— ni en el medio
externo —asociado en su sentido mas restringido con programas de aprendizaje—, toda vez que
para Piaget el conocimiento es la accion transforméandose a partir de su funcionamiento invariante
(véase el capitulo 3: El funcionamiento de la vida).

No es erroneo afirmar que la maniana —Piaget— tiene mucho por ofrecer a la tarde —la
Psicologia Evolucionista—, tal como lo ilustramos con el caso de Erasmus y Charles Darwin.
Glosando a Eco (2018), ha sido una sana costumbre que los hijos terminen matando a sus padres*

o0, para sonar menos bélicos, pero sin alejarnos del argumento, que la farde (hijos) tenga una clara

4 Hagamos uso de Eco (2018) para aclarar nuestra nota al pie: “(...) utilizo el término masculino solo para cefiirme a
la literatura al respecto, sin ignorar que ha sido buena y milenaria costumbre, desde las malas relaciones entre Neron
y Agripina hasta los sucesos de la cronica negra, matar también a las madres” (p. 11).
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nocion de la mariana (padres) para poder diferenciarse al tiempo que conserva una parte de ella,
aunque de otra manera. Insistamos, no se trata de copiar pasivamente un argumento pretérito, pero
tampoco se trata de negar de manera indeterminada el compromiso tedrico de nuestros padres —
la mariana— con el objetivo de consolidar todo un programa de investigacion sobre un juicio
parcial, por no decir una simple apreciacion.

Hasta aqui hemos intentado determinar el juicio parcial que hace la Psicologia
Evolucionista sobre el constructivismo piagetiano, no obstante, el germen de este tipo de
apreciaciones se puede rastrear desde mucho mas atras (para ampliar la anterior afirmacion, véase:

Bruner, 1984, 1986, 1988/1995; Case, 1972, 1974a, 1974b, 1975; Flavell, 1963/1991).

1.1 Las concepciones innatistas y la negacion indeterminada del constructivismo

El caso de la Psicologia Evolucionista antes expuesto resulta ilustrativo para comprender
como a partir de una negacioén indeterminada —es decir, el desconocimiento de los sistemas
conceptuales— se puede terminar afirmando lo que en un principio se presentdé como un argumento
rival. En otras palabras, para poder establecer una critica consistente es necesario profundizar en
nuestros sistemas conceptuales: conocer la mariana, porque de lo contrario la critica se reduciria a
un mero rumor. Nuestro argumento va dirigido a sostener que la negacion indeterminada en la que
incurre la perspectiva dominio especifico —dentro de ella la Psicologia Evolucionista— se
caracteriza no solo por el desconocimiento del nucleo argumentativo del constructivismo
piagetiano, sino que, a partir de su oposicion al «empirismo» atribuido a Piaget, termina
actualizando el problema naturaleza—cultura al reducir el conocimiento a mecanismos innatos. Para
sustentar nuestro argumento, inicialmente acudiremos a algunas citas directas para soportar con
evidencia textual las precisiones que hizo Piaget con respecto al constructivismo. Posteriormente,
expondremos algunos argumentos explicitos que ofrece la perspectiva dominio especifico para
contraponerse al constructivismo y, paralelamente, nos serviremos de dichos argumentos para
intentar proponer un posible momento de gestacion con el que pueden llegar a identificarse los
fundadores de dicha oposicion.

En el prélogo de un trabajo publicado por Flavell en 1963, Piaget ya anticipaba uno de los
puntos decisivos con los que se iba a encontrar su propuesta constructivista, particularmente, en la

psicologia infantil. Luego de referir agradecimientos al autor por el “esfuerzo de comprension” y
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la “empatia intelectual” para con su obra (1963/1991, p. 13), Piaget hace visibles las limitaciones

interpretativas en las que incurre Flavell al sefialar que es

(...) evidente que el profesor Flavell se interesa mas en los experimentos que en la teoria,
lo cual a veces me hace pensar que quiza no se me haya entendido mal, pero que, si asi se
lo prefiere, respecto de determinados temas se me ha comprendido mas desde afuera que
desde dentro. Sin embargo, puesto que es posible que la gran mayoria de los lectores no se
oriente en primer lugar hacia la teoria, probablemente el autor ha puesto el acento alli donde

resultaba mas conveniente. (Piaget, 1963/1991, p. 14)

Y, seguidamente, es concluyente cuando pone en evidencia la critica unilateral que tiende
a privilegiar las situaciones experimentales por encima de los conceptos —el sistema teérico— que

las soportan. El sustento de su afirmacion se basa en que, si bien

(...) fue el deseo de resolver [el problema del desarrollo del conocimiento] mediante el
empleo del método experimental lo que me llevé al dambito de la psicologia evolutiva (...),
la consecuencia logica de ello, dado que mi punto de vista a menudo no es compartido por
los psicologos en general —y aun menos por los que se especializan en psicologia infantil—
, €s que los lectores de mi obra se hallan a menudo confundidos.

(...) En sintesis, respecto [del] conjunto de criticas (...), podria sostenerse que las
disidencias existentes entre nosotros proceden de que su enfoque es quizad demasiado
exclusivamente psicologico e insuficiente desde un punto de vista epistemologico, mientras

en mi caso sucede lo contrario. (Piaget, 1963/1991, pp. 13—-14)

Las anteriores precisiones que hacia Piaget con respecto a la forma en que era leido y, de
igual manera, criticado no s6lo por Flavell, sino también por otros psicélogos experimentales (e.g.,
Case, 1972, 1974a, 1974b, 1975) no deja de parecernos un asunto particularmente relevante, toda
vez que, consciente de lo inusual que podia ser su trabajo para los psicélogos de entonces —y,
lastimosamente, también para muchos de los psicdlogos actuales—, siempre tratd de ser explicito
en la presentacion del nicleo que sustentaba su propuesta constructivista. Lo anteriormente dicho

encuentra sustento en el capitulo que en 1970 publica en Carmichael’s Manual of Child Psychology
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que lleva por titulo «La teoria de Piaget». Desde el primer parrafo Piaget (1970/1981b) sefiala que

su teoria del desarrollo del conocimiento

(...) no se puede entender sin un analisis previo y detallado de los presupuestos bioldgicos
que la originan y de las consecuencias epistemolédgicas que de ella se derivan. En efecto, el
postulado fundamental que esta en la base de las ideas aqui resumidas, consiste en que se
puede encontrar los mismos problemas y los mismos tipos de explicaciones en los tres
procesos siguientes: (a) la adaptacion de un organismo a su ambiente (...), junto con las
interacciones y autorregulaciones que caracterizan el desarrollo; (b) la adaptacion [del
conocimiento] en el curso de la construccion de sus propias estructuras, que depende tanto
de las progresivas coordinaciones internas como de la informacion adquirida mediante la
[experimentacion] y (c) el establecimiento de relaciones cognoscitivas o, mas en general,
de relaciones epistemoldgicas, que no consisten en una mera copia de objetos externos, sino
que implican mas bien una serie de estructuras construidas progresivamente por medio de

una interaccion continua entre el sujeto y el mundo exterior [i.e., el objeto]. (p. 13)

Al margen de las precisiones que ofreciera con respecto a su propuesta constructivista,
posteriormente Piaget pasé a ser ubicado por diferentes investigadores del lado del conductismo
norteamericano, esto es, del lado de la perspectiva dominio general (Bjorklund, 1997a, 2018; Carey
& Gelman, 1991; Carey et al., 2015; Cosmides & Tooby, 2002; Gelman & Gallistel, 1978;
Karmiloff-Smith, 1994; Spelke, 1991; Spelke & Newport, 1998; Turiel, 1984; entre otros). La
equiparacion implicita antes esbozada por la Psicologia Evolucionista entre el constructivismo y el
conductismo la hace explicita Karmiloff—~Smith (1994) cuando sostiene, por un lado, que las tesis
innatistas contrastan “(...) radicalmente con las teorias del aprendizaje basadas en la idea de la
generalidad de dominios (tales como la epistemologia constructivista de Piaget)” (p. 24) y, por el

otro, que

Ni la teoria piagetiana ni la conductista otorgan al nifio estructuras innatas o conocimiento
de dominios especificos. Ambas admiten s6lo la existencia de unos pocos procesos
bioldgicamente determinados, generales para todos los dominios: para los piagetianos, un

conjunto de reflejos sensoriales y tres procesos funcionales (asimilacion, acomodacion y
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equilibracion); para los conductistas, una serie de sistemas sensoriales fisioldgicos
heredados y un complejo juego de leyes de asociacion. Se sostiene que estos procesos de
aprendizaje generales se aplican a todas las areas de conocimiento, lingiiistico y no
lingtiistico. Piaget y los conductistas, por consiguiente, coinciden en una serie de
concepciones acerca del estado inicial de la mente del bebé. Los conductistas consideraban
al nifio como una tabula rasa sin ningun conocimiento preestablecido (Skinner, 1953); la
concepcion de Piaget segun la cual el nifio pequefio se ve asaltado por percepciones
«indiferenciadas y cadticas» (Piaget, 1955a) es esencialmente idéntica.

Ni que decir tiene que hay diferencias fundamentales entre estas dos escuelas. Los
piagetianos consideran que el nifio es un constructor activo de informacion, mientras que
los conductistas lo ven como un almacenador pasivo de informacion. Los piagetianos creen
que el desarrollo implica cambios fundamentales en las estructuras 16gicas que dan lugar a
una sucesion de estadios, mientras que los conductistas hablan de una acumulacién
progresiva de conocimiento. Sin embargo, a la luz de la situacion actual de las teorias sobre
el desarrollo, piagetianos y conductistas tienen mucho en comun, por el hecho de que
conciben la mente del recién nacido como «vacia de conocimiento» y defienden la idea de
que un solo proceso de aprendizaje de dominio general explica el desarrollo posterior en
todos los aspectos del lenguaje y el conocimiento.®> (Karmiloff-Smith, 1994, p. 25) [énfasis

agregado]

Por tanto, y a diferencia de lo que llama dominio general, la perspectiva innatista que
sostiene Karmiloff—Smith (1994) en particular y la perspectiva dominio especifico en general se
encuentran lejos de considerar al bebé “como un ser asaltado por datos incomprensibles y cadticos”
procedentes del mundo, dado que, por venir “preprogramado para entender fuentes de informacion
especificas”, el bebé se concibe desde el primer momento como «linglistay, «fisico»,
«matematico», «psicologo» y «grafista», tal como lo pone en evidencia a lo largo de los diversos
capitulos de su libro (p. 25). No estd demas sefialar que la apreciacion de Karmiloff—Smith sobre

el constructivismo piagetiano no se diferencia de la apreciacion de la Psicologia Evolucionista. Lo

5 Para ampliar la critica reduccionista introducida por Karmiloff-Smith en particular y por la perspectiva dominio
especifico en general, véase: Miiller et al., 2009; Chapman, 1988; Lourengo & Machado, 1996.
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unico en lo que varian es en su declaracion explicita, a saber: conductismo y constructivismo son
esencialmente idénticos.

De manera similar, aunque mas cerca en el tiempo, Carey et al. (2015) elaboran su
argumento en un articulo que lleva por titulo Theories of development: in dialog with Jean Piaget.
En la introduccion del articulo, los autores reconstruyen gran parte de los intereses especificos de
Piaget, en especial aquellos que giran en torno al desarrollo de nuevos conocimientos en los
primeros afios de vida del bebé, por ejemplo: el conocimiento de algunas caracteristicas de los
objetos como peso, densidad, entre otras. Enseguida, toman distancia de lo que ellos entienden
como el ntcleo del constructivismo, a saber: las “primitivas sensoriomotoras”. Lo anterior

encuentra respaldo en el siguiente pasaje:

Como dijo repetidamente Piaget, el constructivismo contrasta sobre cualquier contenido
conceptual particular con el [innatismo] con respecto a los origenes de ese contenido y
también con el empirismo, la vision de que el contenido relevante puede ser adquirido
mediante procesos asociativos llevados a cabo sobre representaciones ya disponibles,
fundamentado en ultima instancia en primitivas sensoriomotoras. [No obstante] la ciencia
cognitiva actual ya no respalda la opinién de que las primitivas (...) innatas se limitan al
contenido sensoriomotor (...). (Carey et al., 2015, p. 2) [traduccién propia] [énfasis

agregado]

En relacion con la sentencia antes presentada de Karmiloff—Smith, parece incongruente que
Carey et al. se opongan —aparentemente— a lo que la perspectiva innatista entiende como una
relacion de identidad entre el constructivismo y el conductismo. No obstante, en uno y en otro
fragmento se termina afirmando lo mismo, dado que ambos sostienen que el nucleo conceptual del
constructivismo se reduce a “un conjunto de reflejos sensoriales” (Karmiloff—Smith, 1994, p. 25)
0, lo que es lo mismo, a “primitivas sensoriomotoras” (Carey et al., 2015, p. 2). Mas adelante, los
autores hacen explicita su reduccion del constructivismo a una perspectiva dominio general cuando
afirman que Piaget se limitd a proponer “(...) recursos cognitivos de dominio general en la
infancia”, propuesta que —en linea con su argumento— no “resistio la prueba del tiempo” (Carey
etal.,2015, p. 6). Sin embargo, la prueba del tiempo no se puede reducir una apreciacion unilateral

o, en palabras de Piaget, a un acercamiento «mas desde afuera que desde dentro», dado que dicha
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prueba terminaria consolidandose bajo un juicio parcial, por no decir limitado y limitativo para la
investigacion que se sirva de ¢€l.

Mas alla de las inconsistencias presentadas entre las precisiones anticipadas por Piaget y
las apreciaciones mantenidas por autores en relacion con el constructivismo (e.g., Cosmides &
Tooby, Karmiloff—Smith, Carey ef al., entre otros), resulta llamativo que hasta el dia de hoy se siga
reduciendo la propuesta constructivista a una perspectiva dominio general que, como intentamos
mostrar, se ampara en la idea de comprender al sujeto como un receptaculo pasivo que por meras
asociaciones termina llenandose de contenido. Al respecto, y antes de situar el nacimiento y los
fundadores de lo que nosotros denominamos la negaciéon indeterminada del constructivismo, no
estd demds una ultima precision por parte de Piaget en relacion con las variadas apreciaciones
reduccionistas que tuvo que enfrentar su propuesta constructivista. Aunque el momento y las
condiciones hayan sido diferentes, consideramos que la respuesta es basicamente la misma que le
daria Piaget a la perspectiva dominio especifico.

De acuerdo con Chaves—Castaio, Pifieres—Sus et al., Piaget nos ofrece un claro ejemplo de
como los investigadores, dejando de lado las razones, se siguen esforzando por “clasificar [el
constructivismo] a la fuerza” (Piaget, 1970, citado en Chaves—Castafio, Pifieres—Sus et al., 2020,
p. 169). En una resefa sobre los teéricos de habla francesa, el fildsofo 1. Benrubi no sélo cita el
trabajo de Piaget, sino que lo clasifica dentro del positivismo. Es evidente que tanto la reduccion
de Benrubi como la de la perspectiva dominio especifico se enfocan en un punto comin: mientras
para Benrubi el constructivismo se reduce al empirismo, para la perspectiva dominio especifico se
reduce al conductismo o, lo que es lo mismo, a una perspectiva dominio general. No obstante, y en
un intento por precisar las diferencias que existen entre el constructivismo y el positivismo, Piaget
ofrece a su critico una serie de argumentos —que bien podrian ser los mismos para la perspectiva
dominio especifico— para hacer explicita sus diferencias con el positivismo. En palabras de
Chaves—Castafio, Pineres—Sus et al., “(...) ocuparse de los hechos positivos no significa ser
positivista; en cuanto epistemologia, el positivismo ignora la actividad del sujeto y sobrevalora la
mera constatacion de leyes comprobadas; a diferencia del positivismo” el constructivismo plantea
que, a partir de su accion sobre el mundo, el sujeto no solo se acerca a conocer determinadas
caracteristicas de los objetos, sino que se acerca a conocerse a si mismo a través de su accion sobre
los objetos (2020, p. 169). En pocas palabras, existe una interdependencia entre el sujeto y los

objetos que se caracteriza por cambios continuos y dinamicos en los que el sujeto y los objetos se
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transforman mutuamente. Piaget es contundente al mostrar las limitaciones de comprender un
conocimiento encapsulado que, por antonomasia, nos remite directamente al argumento que reduce
el conocimiento a mecanismos innatos: “(...) mientras [el positivismo] quiere asignarle unas
fronteras cerradas [al estudio del conocimiento], para los cientificos no positivistas la ciencia se
encuentra indefinidamente abierta” (Chaves—Castafio, Pifieres—Sus et al, 2020, p. 169);
sirviéndonos del anterior argumento, vale lo mismo para la perspectiva dominio especifico:
mientras la perspectiva innatista quiere asignarle mecanismos cognoscitivos preformados al sujeto,
el constructivismo se interesa por comprender como a partir de la participacion activa del sujeto
sobre el mundo es posible el desarrollo del conocimiento. No obstante, y en vista de la
imposibilidad de encontrar didlogo mediante las razones, Piaget (1970) concluye: “No hubo
manera; me quedé en positivista” (p. 26) o, para nuestro caso, podria concluir: «no hubo manera;
me quedé dominio general». Retomando tanto el epigrafe inicial como el proverbio introductorio,
insistimos en que todo ejercicio académico requiere de un compromiso critico con los sistemas
conceptuales que se discuten. Los métodos experimentales son sumamente importantes, pero se
ven reducidos a un mero artilugio sin el analisis de los conceptos que los fundamentan (Danziger,
1994; Machado et al., 2000). Glosando a Hogan (2001), “todo el empirismo en el mundo no puede
salvar una mala idea” o, en linea con lo que hemos intentado hacer visible, todos los intentos de
consolidar un programa de investigacion a partir de la clasificacion forzada de un sistema teérico
no salva la confusion conceptual sobre la que se levanta dicho programa investigativo (p. 27).
Para finalizar, queremos presentar lo que —para nosotros— puede llegar a constituir el
nacimiento y los fundadores de la negacion indeterminada del constructivismo en la psicologia del
desarrollo, a saber: la perspectiva dominio especifico. Para principios de la ultima década del
pasado siglo, mas precisamente en el afio 1991, aunque con una gestacion que se remonta a 1984,
Susan Carey y Rochel Gelman publican The Epigenesis of mind. Essays on Biology and Cognition.
Libro que, de acuerdo con las autoras, gira en torno al tema Biologia y conocimiento. restricciones
estructurales en el desarrollo. Desde el prefacio las autoras hacen explicito el nacimiento de lo que
aqui llamamos la negacién indeterminada del constructivismo. Con expresiones iniciales de
gratitud, Carey y Gelman (1991) datan el origen de su programa de investigacion para junio de
1984, cuando Elizabeth Spelke y Rochel Gelman abrieron la convocatoria a un taller que consistia,
inicialmente, en discutir las restricciones estructurales en el desarrollo del conocimiento. Tres anos

después —especificamente el 22 de julio de 1987—, cuando repartieron las cartas para el simposio
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de la Sociedad Jean Piaget que se iba a llevar acabo en 1988, las autoras hacen explicita su
reduccion del conocimiento a mecanismos especificos innatos cuando puntualizan los tres

conceptos que se iban a trabajar en dicho simposio. La carta reza de la siguiente manera:

Tal como lo concebimos, el tema tiene tres conceptos: biologia, estructuras y restricciones.
La biologia entra en la discusion de tres maneras: la especificacion del estado inicial innato,
la consideracion de la influencia de los factores de maduracion en el desarrollo y una
consideracion de la relacion entre evolucidon y cognicidon. Las restricciones tienen dos
sentidos, un sentido en el que las restricciones limitan al aprendiz, haciendo que cierta
informacion sea dificil, incluso imposible de adquirir, y un sentido en el que las
restricciones potencian el aprendizaje limitando las hipotesis que tiene el aprendiz.
Planeamos que el programa explore ambas facetas de las restricciones. Finalmente, por
estructura se entiende la organizacion del estado inicial (...). (De nuestra carta de invitacion

del 22 de julio de 1987) (Carey & Gelman, 1991, p. ix) [traduccion propia]

Al final de la carta, las autoras sefialan que, para el término de su carrera, Piaget —en
colaboracion con Rolando Garcia— volvio sobre los paralelismos entre la génesis del conocimiento
en la historia de la ciencia y el individuo; paralelismos que, de acuerdo con su interpretacion,
coinciden con el resurgimiento del trabajo de teorias intuitivas innatas por parte de cientificos y
educadores de aquel entonces. Es evidente que la obra a la que hacen referencia es: Hacia una
logica de significaciones, texto que, de acuerdo con Inhelder (1987/1997), “se trata de la tltima
obra escrita por Jean Piaget” (p. 7). Sin embargo, no podemos dejar de advertir una equiparacion
forzada por parte de las autoras sobre el paralelismo de la génesis del conocimiento en la ciencia y
en el individuo. Sin excedernos en detalles, es claro que fue el motivo de comprender el problema
del conocimiento lo que llevo a Piaget al ambito de la psicologia del desarrollo, pero también es
claro que su interés nunca se movié de un punto de vista epistemologico. De ahi que sus dos lineas
de investigacion persiguieran —desde el comienzo— un mismo objetivo bajo diferentes caminos:
el desarrollo de las ciencias y el desarrollo del conocimiento en el nifio. Y si bien se tratan de dos

trabajos diferentes,
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(...) ellos son en realidad indisociables, a pesar de sus diferencias. Esto es asi por una razon
esencial sobre la cual conviene insistir desde el inicio; su unién no se debe simplemente a
ciertos caracteres comunes (como seria una inclusion o una interseccion), sino a un hecho
mas importante e instructivo. Se trata de dos términos de un intercambio dialéctico, de dos
polos de un ciclo que se imponen desde el inicio y prosiguen bajo la forma de una espiral a

lo largo de todo el desarrollo. (Piaget & Garcia, 1987/1997, pp. 17-18)

En otras palabras, el objetivo de ambas lineas de investigacion era comprender como se
desarrolla el conocimiento desde el nifio comun hasta los conceptos cientificos, esto es, como se
pasa de un estado de menor conocimiento a un estado de mayor conocimiento. Es por esta razon
que Piaget (1970/1981b) siempre se preocup6 por levantar una bandera de advertencia y aclarar
que su propuesta constructivista “(...) no se puede entender sin un analisis previo y detallado de
los presupuestos bioldgicos que la originan y de las consecuencias epistemologicas que de ella se
derivan” (p. 13), toda vez que no puede reducirse ni a presupuestos empiristas —como lo declaran
aquellos que han pretendido clasificarla— ni a presupuestos innatistas. No obstante, e insistamos,
ante la marginacion de un examen extendido de nuestros sistemas conceptuales, es relativamente
sencillo que todo un programa de investigacion se levante y se vea amparado en lo que hemos
denominado negacion indeterminada, esto es, el desconocimiento de la mariana (al respecto, véase:
Eco, 2018; Machado et al., 2000; Smith, 2017). Lo anterior cobra mayor relevancia cuando
encontramos que uno de los principales objetivos para el cimiento de lo que hoy se conoce como
perspectiva dominio especifico se ve resguardada en la clasificacion forzada del constructivismo
piagetiano; el objetivo reza de la siguiente manera: “Es poco probable que haya un solo mecanismo
de aprendizaje, incluso si se prefiere trabajar con mecanismos generales en lugar de con
mecanismos especificos de dominio” (Carey & Gelman, 1991, p. x); y es mas problematico aun
cuando dicho objetivo se ve amparado en el siguiente razonamiento: como es poco probable que
haya un solo mecanismo general de aprendizaje —argumento que, como lo hemos intentado
mostrar, esta lejos de la propuesta constructivista— y como otros animales no humanos cuentan
con una maquinaria especializada para la resolucion de diferentes problemas, entonces el
comportamiento inteligente del ser humano debe consistir en una maquinaria computacional
genéticamente especificada que sirve mas para propositos especificos que generales (Gelman &

Gallistel, 1978).



ACCION: VIDA Y CONOCIMIENTO... 48

Son al menos dos los aspectos problematicos de la reduccién del constructivismo a una
perspectiva dominio general. Por un lado, la ausencia de un compromiso serio e informado de
nuestros sistemas conceptuales no sélo es problematico por el desconocimiento que conlleva, sino
que, siguiendo a Overton (2006), privilegiar una explicacion sobre otra conduce directamente a las
guerras entre las teorias y los métodos, asi como sobre cudl constituye el enfoque /egitimo para la
investigacion. Es asi como el enfoque que, mas alla de las razones, se auto—declara legitimo arma
todo un programa de investigacion que basa sus argumentos en la marginacion de lo que considera
su enfoque rival; por ello, el privilegio —o la marginacion— de un enfoque més alla de un “examen
extendido de los fundamentos conceptuales, [termina] basado en una dicotomia forzada” (Overton,
2006, p. 19). Por otro lado, pero directamente relacionado con el anterior aspecto, en su intento por
consolidar un programa de investigacion a partir de la clasificacion forzada del constructivismo en
la perspectiva dominio general, la perspectiva dominio especifico no sélo desconoce la
participacion activa del sujeto sobre el mundo, sino que, al plantear que desde el nacimiento el
bebé estd saturado del mundo objetivo o que, en otras palabras, viene con conocimiento
“preprogramado”, termina por parcializar el problema naturaleza—cultura depositando la fuerza
argumentativa en las caracteristicas biologicas preformadas con las que cuenta el sujeto al margen
de la experimentacion activa con y sobre el mundo (para diferenciar el concepto «experimentaciony
de «experienciay, véase la nota al pie 11); en esta misma linea, es posible decir algo mas: una vez
reduce la naturaleza a contenidos preformados en el sujeto, es decir, contenidos innatos de
conocimiento, la perspectiva dominio especifico actualiza la dicotomia naturaleza—cultura en el

debate en torno al desarrollo del conocimiento.

1.2 Entonces, ;cual es realmente la propuesta constructivista?

Hasta ahora hemos intentado hacer visibles las limitaciones conceptuales sobre las que
levanta sus cimientos la perspectiva dominio especifico. Sin &animo de querer imponerle una postura
constructivista, lo unico que hemos querido hacer evidente es que, por mas extrafio que resulte, la
conformacidon de su programa de investigacion se fundamenta en una dicotomia forzada (i.e.,
indeterminada). Una vez clasifican a Piaget dentro de la generalidad de dominio, los tedricos de la
perspectiva dominio especifico han puesto todos sus empefios en levantar un programa de

investigacion para oponerse a la contraparte que ellos mismos han inventado y que, al dia de hoy,
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se sigue manteniendo como la forma —supuestamente— adecuada de clasificar a uno y a otros.
Lejos de aceptar la dicotomia que promulga la perspectiva dominio especifico sobre el
constructivismo piagetiano, consideramos que el examen cuidadoso de nuestros sistemas
conceptuales constituye una herramienta valida y necesaria, sobre la que se deberia enfatizar para
intentar evitar cualquier tipo de clasificacion forzada, es decir, para evitar que un rumor se propague
al margen de las razones (Machado et al., 2000; Smith, 2017).

Como mencionamos anteriormente, la mayoria de las clasificaciones forzadas no sélo
terminan reduciendo la teoria rival a un error, sino que la postura que se auto—declara legitima
termina esforzandose por centrar su atencion exclusivamente en uno de los puntos que si bien su
rival no privilegia si contempla, aunque de otra manera, a saber: la biologia. Esto es particularmente
evidente, por un lado, en la carta de invitacion que redactaron Carey y Gelman para 1987 y, por el
otro, en las diferentes precisiones que hasta ahora hemos intentado hacer explicitas con respecto al
constructivismo piagetiano.

El tema central que expone la carta gira en torno a biologia y conocimiento. De manera
explicita, las autoras delimitan lo que van a comprender por biologia cuando la reducen a tres
caracteristicas especificas. En primer lugar, la especificacion del estado inicial innato del bebé, el
cual se ve magnificado por contenidos de conocimiento especifico en diferentes areas del mundo
fisico y social; recuérdese el arsenal innato de contenidos planteados por Cosmides y Tooby y las
areas especificas de conocimiento que sostiene Karmiloff—Smith en su concepcion del bebé como
«lingiiistay, «fisico», «matematico», «psicologo» y «grafista». Una vez delimitado este aspecto,
inmediatamente ponen el acento en el maduracionismo bioldgico para sostener que, si bien se
encuentra preformado en el bebé, la especificidad del contenido del conocimiento puede aparecer
—gracias a la maduracion bioldgica— en momentos especificos de la ontogenia, mas alla de la
actividad constructiva del sujeto. Finalmente, equiparan el estado inicial innato y la maduracion
pasiva del sujeto desde lo que comprenden como una relacion entre evolucion y cognicion. En este
sentido, la perspectiva dominio especifico nos ofrece un innatismo de cardcter computacional,
especialmente porque, una vez el conocimiento se presenta como contenido en el sujeto, el
desarrollo se ve reducido a un proceso de enriquecimiento gracias a los inputs —estimulos—
ambientales que tienen la finalidad de detonar respuestas muy especificas en los bebés. Glosando
a Castorina y Baquero (2005), lejos de tener algtn tipo de participacion activa en el conocimiento,

el sujeto se concibe como un dispositivo procesador de informacion que responde de manera rapida



ACCION: VIDA Y CONOCIMIENTO... 50

y eficaz ante las demandas del medio o, con otras palabras, el sujeto —por el simple hecho de
pertenecer a determinada especie— esta saturado del mundo objetivo antes de nacer.

No obstante, y desde el punto de vista del desarrollo del conocimiento, surgen en la
perspectiva dominio especifico, inmediatamente, toda una serie de limitaciones. Facilmente se ve
que, en vez de sustraerse de la cuestion naturaleza—cultura, el anterior planteamiento innatista
termina afirmando la separacion naturaleza—cultura mediante una division forzada (Carey &
Markman, 1999; Karmiloff & Karmiloff-Smith, 2005; Pinker, 2002; Spelke & Newport, 1998;
Tooby & Cosmides, 1995, 2016, entre otros). En la perspectiva dominio especifico la mayoria de
los intentos por responder a la pregunta naturaleza—cultura se han basado en el supuesto de la
pobreza del estimulo. A grandes rasgos, dicho supuesto se puede sintetizar de la siguiente manera:
como el bebé desde los primeros meses de vida manifiesta gran habilidad en diferentes tareas y
como no hay tiempo suficiente para que el aprendizaje sea una explicacion adecuada de las
diferentes habilidades tempranas, entonces el bebé cuenta con un conjunto de conceptos innatos
que proporciona la base para su aprendizaje posterior (Chomsky, 1959). En esta misma linea,
autoras como Spelke y Newport (1998) sostienen que el bebé viene cargado con conceptos pre—
especificados bioldgicamente al margen de cualquier tipo de participacion activa sobre el mundo.
De ahi que la biologia se vea reducida a un conjunto de estructuras innatas que se encarga de dirigir
la maduracion del individuo. La reduccion se presenta mas claramente cuando, ante una defensa
del papel diferenciador de la biologia y de la experiencia —entendida como meros inputs
ambientales—, sugieren que la solucion a la cuestion naturaleza—cultura se deriva de su propia
tesis: “(...) el conocimiento humano tiene sus raices en parte en la biologia y en parte en la
experiencia y (...) una explicacion exitosa del desarrollo del conocimiento vendra de los intentos
de separar la influencia de ambos” (Spelke & Newport, 1998, p. 323).

De hecho, basta con prestar un poco de atencidon para ver que no so6lo la naturaleza se ve
reducida a caracteristicas innatas —mecanismos cognoscitivos especificos—, sino que, al jugar un
papel secundario, la cultura se reduce a un simple input que no hace mas que detonar algo que ya
estd contenido en el sujeto o que, en palabras de Cosmides y Tooby (2002), simplemente permite
que el sujeto evoque el conocimiento que subyace en ¢l. De ahi que, con el anterior razonamiento,
se venga a tierra cualquier intento por comprender el desarrollo del conocimiento, puesto que, lejos
de considerar cambios cualitativos en las formas de conocer, terminan postulando el despliegue de

mecanismos cognoscitivos innatos que se enriquecen gracias a los inputs suministrados de manera
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permanente por el ambiente. En este orden de ideas, seria licito plantear que a la perspectiva
dominio especifico no le importan ni el sujeto ni el objeto, dado que su interés se restringe en
describir la sumatoria de sucesos que activa el contenido preprogramado en el bebé (al respecto,
véase, Castorina, 2012a). Glosando a Overton (2006), una vez comprenden la naturaleza y la
cultura como factores independientes, este tipo de vision dividida del mundo actualiza la dicotomia
naturaleza—cultura bajo una concepcion innatista del conocimiento.

En contraste con la perspectiva dominio especifico, asi como con su reduccion tanto de la
naturaleza a mecanismos cognoscitivos innatos como de la cultura a un mero detonante externo del
contenido preprogramado, el constructivismo de Piaget sostiene una concepcion dialéctica del
conocimiento que permite comprender la cuestion naturaleza—cultura sin incurrir en una dicotomia
forzada. Al respecto, sin &nimo de profundizar detenidamente en dicha concepcion, puesto que la
iremos desarrollando a lo largo de los siguientes capitulos, Piaget (1936/2000) es explicito al
plantear que el organismo y el medio externo deben ser entendidos como “un todo indisociable”
(p. 25), habida cuenta de que el desarrollo del conocimiento solo es posible a partir de una
interaccion continua y dindmica entre ambos. Desde este punto de vista, ni el organismo es
comprendido como un receptiaculo que soélo se encarga de recibir inputs del medio externo ni,
mucho menos, por estar saturado de contenido preprogramado —innato—, carece de la posibilidad
de construir el conocimiento; antes bien, la participacion activa del sujeto produce cambios en los
objetos y, paralelamente, los objetos transformados por la actividad producen nuevas presiones a
las que el sujeto debe adaptarse repetidamente. Dicho con otras palabras, el sujeto (organismo) a
través de su accion sobre los objetos (medio externo) produce cambios en ellos; cambios que al
transformar el objeto implican por parte del sujeto la transformacion de su accion inicial para
adaptarse nuevamente a lo que ¢l mismo transformé (Vonéeche, 2008). En este orden de ideas, es
el funcionamiento —entendido como la accion y sus transformaciones— el eje que nos permitira
adentrarnos en la concepcion dialéctica bajo la cual se puede comprender la cuestion naturaleza—

cultura en el desarrollo del conocimiento.
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Capitulo 2 Dialéctica del conocimiento: naturaleza—cultura en el constructivismo de Piaget

“Al paso que el pensamiento de la época labora por
transformar el concepto de la naturaleza, van cambiando
también ante ¢él, imperceptiblemente, la concepcion y la
definicion del conocimiento”. (Cassirer, 1906/1953, p. 225)

“El origen del conocimiento (...) no radica en los objetos, ni
tampoco en el sujeto, sino de las interacciones —al principio
inextricables— entre dicho sujeto y dichos objetos”. (Piaget,
1981b, p. 14)

Todos los afanes de la psicologia del desarrollo en el ultimo siglo giran en torno a la
solucion de un problema comun: si prestamos detenida atencién, vemos que, desde las
descripciones sistematicas del dia a dia del bebé de Hall (1883) y de Shinn (1900, 1907) hasta la
reciente preocupacion de Tomasello (2019) por comprender cémo devenimos humanos, los
estudios van dirigidos todos ellos —y la multitud de investigaciones que hay entre una época y
otra— a elaborar un nuevo concepto de conocimiento. Seria erroneo, no cabe duda, delimitar el
campo de interés de la psicologia Uinica y exclusivamente a procesos psicologicos en particular
(e.g., percepcidon, memoria, conciencia, aprendizaje, entre otros) o al comportamiento observado
en general (e.g., las tareas clasicas de condicionamiento), puesto que, en definitiva, unos y otros se
ven unidos por una misma cuestion: como conocemos. Pese a todo, no se puede ignorar que la gran
proliferacion teodrica del pasado siglo se sirvid de y, paralelamente, se vio favorecida por la pugna
entre teorias que al dia de hoy se conciben como opuestas; piénsese por ejemplo en el
introspeccionismo y el conductismo, el psicoanalisis y las teorias cognitivas o, mas recientemente,
el constructivismo piagetiano y la perspectiva dominio especifico. De ahi que, indirectamente,
algunas teorias se hayan concentrado en consolidar un nuevo aparato conceptual para enfrentarse
0, como se menciond anteriormente, negar de manera indeterminada el sistema teérico de su rival.

Es normal que cada momento historico se caracterice por la construccion de sistemas
conceptuales que permita a los investigadores, actuales o posteriores, ordenar tanto la observacion
como la experimentacion que puedan llevar a cabo sobre los fendmenos. No obstante, si los
sistemas conceptuales carecen de critica —es decir, de “(...) el camino por medio del cual la razon
se somete a su propio tribunal” (Chaves—Castafio, Pifieres—Sus et al., 2020, p. 171)—, los productos

de tales sistemas se presentaran como formas rigidas, plasmadas y listas para ser devoradas por los
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fieles, o como formas definitivas, toda vez que, una vez replicadas, pareciera no quedar otra
alternativa que aceptarlas pasiva o acriticamente. Para comprender y, en cierta medida, evitar esta
forma de dogmatismo que cada vez se expande con mayor velocidad no queda mas que el camino
de la critica: el sometimiento de los conceptos al tribunal sistemdtico de la razén. La critica, vista
asi, nos alienta a establecer un didlogo permanente con nuestros sistemas conceptuales y a la vez
nos abre la posibilidad de tomar distancia de la idea autosuficiente que predica solemnemente el
dogmatismo.

Ahora bien, si consideramos nuestras premisas un resultado y no formas rigidas y
definitivas, reconocemos que a partir de la participacion activa de sujetos cognoscentes intentando
comprender un mismo problema en diferentes momentos histdricos —en este caso, como
conocemos—, contamos con la posibilidad de dialogar no s6lo con los sujetos que en la actualidad
siguen intentando esclarecer la interrogante, sino también con aquellos que en otros momentos se
han acercado al problema que nos ocupa. Una vez penetramos en la relatividad y la condicionalidad
historica de nuestros sistemas conceptuales, podemos ampliar el panorama de su incontenible
desarrollo y, paralelamente, comprender la actualizacion de viejos problemas que, al dia de hoy,
continian latentes en nuestros planteamientos, por ejemplo: la cuestion naturaleza—cultura.

En el ultimo siglo, la pregunta como conocemos ha acaparado el interés de multiples
investigadores en la psicologia del desarrollo y, quizd involuntariamente y sin proponérselo, ha
reavivado viejas cuestiones. Siguiendo a Cassirer (1906/1953), al paso que los sistemas
conceptuales de un momento histdrico se esfuerzan por acercarse a la comprension del concepto
de naturaleza, van transforméandose la concepcion y la caracterizacion del conocimiento. Lo
anterior se presenta de manera clara en lo que Overton plantea como concepciones del mundo
contrapuestas: mecénica y organismica. De acuerdo con Overton (1973, 2004, 2006, 2015), la
concepcion mecéanica del mundo sostiene que el organismo s6lo puede entrar en movimiento si las
fuerzas del ambiente externo lo incitan a reaccionar, esto es, acercarse a o distanciarse de
determinados estimulos. En contraposicion, al atribuirle al organismo alguna forma de actividad
inherente, la concepcion organismica tiende a ubicarse en el extremo contrario del mecanicismo,
dado que, lejos de depender de estimulos externos, el organismo depende fundamentalmente de su
propia organizacion bioldgica. Bajo esta pugna, la concepcion y la caracterizacion del
conocimiento se ve dividida por una rivalidad que ya no sélo involucra la comprension del

concepto de naturaleza, sino que, al reducirlo a las caracteristicas biologicas de la especie, el
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concepto de naturaleza empieza a competir con el concepto de cultura en el intento por responder
a la pregunta: coémo conocemos. No obstante, y partiendo de la salvedad de que el conocimiento
no surge ni de los objetos ni del sujeto exclusivamente —como sostiene el innatismo segin su
concepcion del bebé preprogramado—, Piaget no sélo se aleja de una division forzada entre la
naturaleza y la cultura, sino que, a partir de su concepcion dialéctica de la vida, el constructivismo
piagetiano nos permite comprender la cuestion naturaleza—cultura a través de la interdependencia
sujeto—objeto.

A partir de la relacion sujeto—objeto, intentaremos precisar la distancia que toma el
constructivismo de una comprension escindida de la naturaleza o la cultura. Para dicho proposito
nos serviremos inicialmente de una caracterizacion general de los dos modelos que, de acuerdo con
Overton (1973, 2004, 2006, 2015) y Reese y Overton (1970), son entendidos como concepciones
del mundo contrapuestas: el modelo mecanicista y el modelo organismico. Como intentaremos
hacer explicito, uno de los principales aspectos que lleva a que dichas concepciones sean
comprendidas como opuestas se desprende de su manera de concebir al sujeto y al objeto de
conocimiento. Finalmente, retomaremos la concepcion de la vida planteada por el constructivismo
piagetiano y la utilizaremos de dos maneras; por un lado, nos serviremos de ella para aclarar por
qué el constructivismo no se puede reducir ni al modelo mecanicista ni al modelo organismico vy,
por otro lado, a la luz del funcionamiento vital —a priori funcional— trabajado por Piaget desde
la relacion sujeto—objeto, plantearemos una forma de comprender la unidad naturaleza—cultura

como un todo indisociable en sus diferencias.

2.1 El constructivismo mas alla de los modelos mecanicista y organismico: la vida como

concepto central en la teoria piagetiana

En sus inicios, la psicologia del desarrollo tuvo como principal preocupacion el estudio
cientifico del ciclo vital, el cual abarca el periodo que va desde el nacimiento hasta la vejez.
Siguiendo a Goulet y Baltes (1970), en las primeras décadas del siglo XX, la psicologia se
caracterizo por los siguientes propositos: (1) el progreso de la biologia a partir de la teoria de la
evolucion; (2) la consolidacion e institucionalizacion de la psicologia del desarrollo como ciencia;

y (3) las necesidades en mejoras educativas, laborales y de salud mental.
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El interés por la investigacion del ciclo vital humano se dirigi6é principalmente al estudio
del desarrollo infantil, que se extendié rapidamente hasta abarcar periodos tales como: infancia,
adolescencia, adultez y vejez (Danziger, 1994). El efecto que tuvo esta apertura del rango de edad
sobre los investigadores los llevo a centrarse en los cambios especificos que se producen en la edad
adulta y en la vejez. A principios del siglo XX, se consideraba que la infancia y la nifiez eran
periodos estables en términos de adquisiciones psicologicas y comportamentales. A pesar de que
la investigacion de los procesos psicoldgicos en la adultez estaba produciendo importantes
descubrimientos, los teodricos del desarrollo retornaron a la infancia para indagar la génesis de
procesos complejos como el lenguaje y el pensamiento. Un ejemplo significativo lo constituye la
gran cantidad de estudios longitudinales que se iniciaron en la década de 1920 (para una revision,
véase el trabajo de Goulet & Baltes, 1970).

En las primeras tres décadas del siglo XX, la psicologia se consider6 una ciencia empirica
y multidisciplinar, y al ser el estudio del ciclo vital humano una rama propia de aquella naciente
ciencia psicoldgica, los investigadores adoptaron un caracter propiamente «cientifico» y se
esforzaron por describir, predecir y controlar aquellos procesos que cambiaban a lo largo de la vida.
El interés por mantenerse bajo los estandares cientificos se hace evidente en la preocupacion
constante por depurar de forma exhaustiva los instrumentos y los disefios de investigacion
(Danziger, 1994), dentro de los cuales se incluyen: observaciones clinicas (Shinn, 1900, 1907),
mediciones experimentales (Binet & Simon, 1908), pruebas psicométricas (Binet & Simon, 1908;
Cattell, 1937) y, de acuerdo con Goulet y Baltes (1970), cualquier material relevante proveniente
de una fuente que se considerara confiable. La busqueda de cientificidad en las fuentes de
informacion fue una clara expresion de “(...) un sistema racional y empirico de procedimientos
disefiados para probar afirmaciones en contra de la evidencia y, por lo tanto, reducir
progresivamente el error” (Bromley, 1970, p. 72).

Con el proposito de mantener su estatus cientifico, la psicologia infantil retomo las
tendencias investigativas del siglo XIX, cuyo eje gir6 en torno a la elaboracion de biografias de los
primeros anos de vida del bebé (Delval, 1988). Estas biografias fueron combinadas con lo que para
entonces era considerado el modelo fuerte de la ciencia, esto es, el establecimiento de leyes de
causalidad o, como también se lo conoce, modelo mecanicista (Reese & Overton, 1970). Dentro
de los intereses propios de los estudios de finales del siglo XIX y comienzos del XX aparecen: las

descripciones sistematicas del dia a dia del bebé (Dennis, 1949; Hall, 1883; Shinn, 1900), la
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constitucion de instrumentos que permitan medir los niveles intelectuales de los estudiantes
(Cattell, 1937; Gesell, 1923, 1934), la preponderancia de los modelos psicométricos como base
explicativa del desarrollo (al respecto, véase: Reese & Overton, 1970) y, en esta misma linea, las
investigaciones experimentales cuyo propdsito es controlar variables del entorno para
desencadenar respuestas en los sujetos evaluados.

Asi pues, los modelos mecanicistas se basan en una consideracion general de la actividad
del organismo como la respuesta a determinado estimulo externo; la metafora implicita aqui es
aquella que entiende al hombre como una méquina que responde a determinadas directrices
impuestas por estimulos externos a ¢él. Esto quiere decir que, por carecer de actividad propia, el ser
humano sélo puede reaccionar pasivamente a las demandas del medio (Reese & Overton, 1970).
Una de las principales pretensiones de la consideracion mecanicista del comportamiento humano
es su caracter cuantificable: al plantear el desarrollo en términos causales (causa—efecto), considera
que se pueden construir ecuaciones funcionales que exhiban la relacion entre el organismo y el
medio en términos de estimulos y respuestas. Al respecto, Reese y Overton plantean la siguiente

caracterizacion del ser humano desde este modelo:

(...) el modelo mecanicista del universo ha sido elaborado y empleado para la construccion
de modelos aditivos en las mas diversas areas de investigacion, incluidas la ciencia, la
historia, la religion, la estética, la epistemologia y la psicologia (Cassirer, 1951). Cuando se
desplaza a la esfera de la epistemologia y la psicologia, la transformacion ha dado como
resultado lo que se ha denominado un organismo reactivo, pasivo, entendido como un robot
0, si se quiere, un modelo vacio del hombre. En su forma ideal, este modelo caracteriza al
organismo, como otras partes de la maquina universal, como inherentemente en reposo. La
actividad se ve como el resultado de fuerzas externas o periféricas. Relacionado con esto
estd la representacion de funciones psicologicas, tales como pensar, querer, desear y
percibir, como fendomenos complejos que son reducibles a fendmenos mdas simples

gobernados por causas [externas]. (1970, p. 131) [traduccidn propia]

Otro aspecto que debe tenerse en cuenta respecto a la visidon mecanicista del hombre
obedece a su historia. Para la vision mecanicista, las bases tedricas que plantean al ser humano

como una maquina se pueden rastrear desde John Locke hasta los modelos conductistas en
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psicologia. Para ellos, y de acuerdo con su interpretacion del intelecto entendido como tabula rasa,
Locke comprendi6 la mente como aquello que se forma tnica y exclusivamente desde afuera, por
causas externas a ella. Por su parte, el conductismo mantiene esta idea y, a la vez, le agrega la
nocion de un organismo destinado a recibir informacién del medio y, en esta misma linea,
reaccionar pasivamente ante dichos datos sensibles® (e.g., Skinner, 1968, 1971; Watson, 1913,
1924/1947).

En contraposicion a la idea del ser humano como una maquina aparece el modelo
organismico. La metafora que soporta la vision organismica concibe al ser humano como un
organismo activo que, al interactuar tanto con el medio externo como consigo mismo, produce
formas de organizacion cada vez mas elaboradas, las cuales se consideran producto de dicha
interaccion entre el organismo dotado de actividad y el mundo. Una de las principales diferencias
entre estos dos modelos es la consideracion del organismo en relacion con el medio externo. Para
la vision mecanicista el organismo sélo recibe la informacion del medio mientras se llena de
contenido. En contraste, para la vision organismica el organismo ya no es un receptaculo que, por
carecer de la capacidad de actuar espontdneamente sobre el medio, recibe los estimulos de forma
pasiva; antes bien, por estar dotado de actividad y por interactuar con el medio, el organismo
elabora nuevas formas de organizacion. En psicologia, se suele considerar el constructivismo
piagetiano como una de las posturas que se adhiere al modelo organismico. Al respecto, Reese y

Overton afirman que:

(...) el conocedor, sobre la base de su actividad y organizacion que le son inherentes,
participa activamente en la construccion de la realidad conocida. (...) [Esta posicion],
afirma que el mundo, como se conoce, es producto de la interaccion entre el conocedor
activo y las cosas en si mismas. El organismo puede conocer el mundo sélo a través de las
estructuras que median su comportamiento. Considerado en el desarrollo, a medida que
cambian las estructuras psicologicas, hay un cambio cualitativo en el modo de conocer el

mundo. (1970, p. 134) [traduccién propia]

® Para ampliar la metafora del hombre como méaquina, véase: Cassirer, (1972), Matson (1964), Pepper, (1942), Schon
(1963).
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Contrariamente a la identificaciéon que establece la perspectiva dominio especifico entre el
constructivismo y el conductismo —modelos mecanicistas—, otros teoricos del desarrollo han
identificado la teoria piagetiana con el modelo organismico aqui expuesto (e.g., Eckensberger,
1973; Hooper, 1973; Marchesi et al., 2002; Overton & Reese, 1973; Overton, 1973, 2006, 2015;
Palacios, 2014; Rappoport, 1975; Riegel, 1973, entre otros). Aunque tal identificacion puede ser
plausible, nos parece insuficiente establecer una correspondencia entre la vision organismica y el
constructivismo piagetiano; principalmente por la concepcion de la vida que este ultimo plantea.
A lo largo de su obra, Piaget le atribuye a la vida dos caracteristicas fundamentales que —
en nuestra opinion— constituyen el nucleo argumentativo bajo el cual se sustenta la propuesta
constructivista: (1) la vida “es una creaciéon continua de formas cada vez mas complejas” vy,
paralelamente, (2) es “un establecimiento en equilibrio progresivo entre estas formas [complejas]
y el medio” circundante (1936/2000, p. 14). Al hablar de una creacion continua de formas, el autor
se refiere a la actividad que caracteriza a todo el mundo organico, lo cual significa que en todos los
seres vivos se encuentran funciones invariantes que, entre otras cosas, se expresan en la compleja
interaccion del organismo y el medio externo. En otras palabras, la creacion de formas complejas
también puede entenderse como la construccion de nuevas estructuras’; tales estructuras no estan
dadas desde el comienzo, antes bien, se entienden como construcciones y reconstrucciones
continuas gracias a la actividad del organismo sobre el medio externo. Por su parte, el
establecimiento de un equilibrio entre estas formas complejas de interaccion y las demandas
planteadas por el medio es la caracteristica que le permite a Piaget afirmar que, por un lado, los
organismos se encuentran organizados de una forma peculiar de acuerdo con las propias
caracteristicas de su especie y, por el otro, hay algo en la vida que se mantiene invariante y que
permanece constante como base funcional —a priori funcional— en el desarrollo del

conocimiento.

" En un texto intitulado E! estructuralismo, Piaget (1986) hace explicito su distanciamiento de los estructuralismos que
plantean una prioridad de la forma puesto que, a la vez, dejan de lado la actividad del sujeto y omiten la génesis de las
estructuras. En otras palabras, por priorizar la forma, terminan negando no solamente la actividad del sujeto, sino
también el desarrollo historico y el cambio. Contrariamente, el constructivismo piagetiano prioriza ya no la forma, sino
la funcion y, por tanto, la génesis de las estructuras. Partiendo de la actividad del sujeto sobre el mundo y sobre si
mismo, Piaget (1986) plantea que la construccion de toda estructura es producto de la participacion activa del sujeto
sobre los objetos. En este sentido, el desarrollo cognoscitivo se caracteriza por una continuidad funcional. Continuidad
que es guiada por las invariantes funcionales que, a su vez, implican el desarrollo por reorganizaciones sucesivas de
nuevas estructuras. Por tanto, podriamos afirmar que Piaget no entiende la estructura como algo inmutable, sino como
procesos estructurantes que traen consigo la formacion de nuevas estructuras.
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Detengdmonos brevemente en algunas de las consideraciones que tuvo que tener en cuenta
nuestro autor para llegar a esta conclusion. Jean Piaget, quien pasdé mas de la mitad de su vida
investigando como aprenden y se desarrollan los nifos, es reconocido como uno de los grandes
psicologos del desarrollo infantil. Hay una gran cantidad de razones para incluirlo en la psicologia,
no obstante, tal inclusion es restringida. En ocasiones se le reconoce como filésofo, socidlogo,
bidlogo y, como ¢l mismo lo afirma, “psicologo y epistemologo” (Piaget, 1970, p. 6). Siguiendo a
Muiioz—Martinez, “(...) debe ser reconocido, con pleno derecho, como epistemo6logo. Mas atn, al
utilizar la experimentacion como instrumento de trabajo para escrutar una cuestion epistémica
fundamental [como es el conocimiento], Piaget se convierte en el primer epistemologo
experimental de la historia” (1997, p. 239). No obstante, para Piaget, estas investigaciones fueron
vistas como el medio para acercarse a comprender la pregunta tanto epistemoldgica cuanto
bioldgica que lo motivaba: ;como se desarrolla el conocimiento? o, para decirlo mas precisamente,
“;coémo pasa un sujeto de un estado de menor conocimiento, a un estado de mayor conocimiento?”
(Ferreiro & Garcia, 1978, p. 11). Esta cuestion es central en el pensamiento epistemoldgico
piagetiano, y sobre ella volveremos en el apartado del capitulo 3 Equilibracion: proceso movil del
desarrollo.

Sin embargo, Piaget no llegd a esta cuestion basado s6lo en intuiciones. Por un lado, al estar
formado en biologia y tener un recorrido como investigador en esta area, no puede dejar de lado la
importancia del medio ambiente en la conformacion del fenotipo de las especies®. Por el otro, los
primeros acercamientos a la filosofia a través de su maestro Arnold Reymond establecieron uno de
los primeros referentes para investigaciones que ¢l mismo denominaria de orden filoséfico—
bioldgicas. Posteriormente, Piaget (1970) termina alejandose de la filosofia debido a los métodos
tradicionales que se empleaban en esta disciplina y comienza a tomar clases de psicologia con el

animo de construir lo que denomina “(...) una epistemologia seria™ a partir de un campo mas

8 Al respecto, uno de sus estudios més conocidos fue el que llevo a cabo en la década de 1920. Trabajo en el que realizd
una investigacion bioldgica sobre moluscos, tema de su tesis doctoral (Piaget, 1921). Dicha investigacion se referia a
la influencia de la herencia y el medio ambiente en la morfogénesis (Piaget, 1929a, 1929b). El problema de la influencia
externa en el fenotipo existe no s6lo en biologia, sino también en la teoria del aprendizaje, la epistemologia, la filosofia
y la psicologia.

® Es necesario precisar que el término «epistemologia», que a lo largo de la historia de las ideas se ha referido
exclusivamente a la teoria del conocimiento cientifico, adquiere en el constructivismo piagetiano una dimension
diferente. Al establecer el principio de continuidad funcional, Piaget plantea una unidad de los mecanismos que operan
en todos los niveles del desarrollo del conocimiento. Por tal razén, no hay para la epistemologia genética dos teorias
del conocimiento, puesto que una teoria del desarrollo del conocimiento debe abarcar todas las etapas del desarrollo
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amplio de experimentacion (p. 18). Y, pese a alejarse de la filosofia en busqueda de ampliar su
campo experimental, Piaget continua afirmando su respeto y admiracion por la disciplina al
reconocer que “todo el que no ha pasado por [la filosofia] queda incurablemente incompleto”
(Piaget, 1970, p. 7). En suma, el interés de Piaget por entender como se desarrolla el conocimiento
gravita en torno a disciplinas tales como la filosofia, la psicologia, la sociologia y la epistemologia,
pero se sumerge en la biologia.

En lo que resta del presente capitulo plantearemos la estrecha relacion que el
constructivismo establece entre la vida y el conocimiento. Para alcanzar este proposito,
inicialmente, nos concentraremos en dos consideraciones que Piaget sostiene para el desarrollo de
su propuesta: (1) la diferenciacion que establece entre el constructivismo y las soluciones
lamarckiana y neodarwiniana y (2) la identidad funcional entre vida y conocimiento.
Posteriormente, expondremos el concepto «a priori funcional» y sus implicaciones en relacion con

la comprension de la cuestion naturaleza—cultura.

2.2 Piaget y su concepcion de la vida

La primera consideracion tiene que ver con el estudio de la vida, es decir, se sumerge en el
estudio de los seres vivos y, en lo que mas adelante explicaremos, las invariantes funcionales (i.e.,
adaptacion, organizacion y equilibracion). En la década de 1920, Piaget lleva a cabo una
investigacion experimental cuyo tema se refiere a la influencia de la herencia y del medio ambiente
en la morfogénesis. Luego de observar el desarrollo de mas de 80.000 moluscos en diferentes
ambientes, concluye que los modelos bioldgicos dominantes en su época (i.e., el modelo
lamarckiano y el modelo neodarwiniano) no son suficientes para explicar sus hallazgos de
investigacion.

Antes de llegar a la solucion piagetiana, es preciso entender por qué ni el modelo
lamarckiano ni el modelo neodarwiniano son suficientes para el constructivismo. De acuerdo con
Piaget, el modelo lamarckiano considera que el organismo esta formado desde afuera, es decir, por
el medio externo. Desde la perspectiva lamarckiana, las presiones provenientes del mundo exterior

conducen a la formacién de habitos; a su vez, los hébitos se transmiten a la descendencia por vias

tanto individual como social, incluyendo asi el conocimiento pre—cientifico y, a su vez, el conocimiento cientifico.
Para ampliar este punto véase: Piaget y Garcia (1982b) y Garcia (2000).
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hereditarias. Admitamos que esta consideracion tiene mucho en comun con la vision mecanicista
del mundo anteriormente expuesta; tanto para el mecanicismo como para el modelo lamarckiano,
pareciera que el organismo estd determinado a responder a las demandas del medio sin tener
participacion alguna a través de su propia actividad (Piaget, 1936/2000). Bajo esta misma vision
unilateral aparece el modelo neodarwiniano. Pero, si bien ya no se deposita en el medio externo
como lo hace el lamarckismo, la carga si se deposita exclusivamente en el organismo. Segliin Piaget
(1936/2000), el modelo neodarwiniano —mutacionismo— considera que “las estructuras [del
organismo] aparecen a través de una via puramente endogena, pero las consideran entonces como
surgiendo por azar de las transformaciones internas y como si se adaptasen al medio gracias a una
seleccion posterior” (p. 25). En este sentido, segun la perspectiva neodarwiniana, la actividad del
organismo se restringe a la conformacion involuntaria de estructuras que le permitan reproducirse
y asegurar la supervivencia de su especie!®.

En contraste con la vision unilateral que adoptan los anteriores modelos biologicos en su
explicacion sobre la vida, Piaget plantea que tanto el organismo como el medio externo deben ser
entendidos como “un todo indisociable” (1936/2000, p. 25). Es decir que, si bien el organismo
desarrolla nuevas estructuras a lo largo de su ciclo vital, dichas estructuras no aparecen de la nada;
todo lo contrario, la conformacion de las estructuras con las que cuenta el organismo estd en
estrecha relacion con la actividad que les es inherente tanto al organismo como al medio externo
(Piaget, 1969). En este sentido, ni el organismo es comprendido como un receptaculo que sélo se
encarga de recibir inputs del medio, ni se encuentra inmerso en su propia actividad al margen de la
actividad del mundo externo. De acuerdo con la postura tedrica de Piaget, la actividad del
organismo produce cambios en el entorno; a su vez, el entorno transformado por la actividad
produce nuevas presiones a las que el organismo debe adaptarse repetidamente. Esto quiere decir
que la compleja interdependencia entre el organismo y el medio externo se caracteriza por cambios
(transformaciones) continuos y dindmicos, en los que el organismo y el entorno tienen influencia
mutua. De ahi que para Piaget la vida sea el conjunto de organizaciones que se construyen a partir

de la actividad interdependiente entre el organismo y el medio externo.

10 Para ampliar la anterior afirmacion, véase: Bringuier (1977) y Messerly (1996, 2009).
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2.3 El conocimiento como prolongacion de la vida

Una vez esbozada la concepcion de la vida en el constructivismo piagetiano, asi como sus
manifestaciones a través de la interaccion entre el organismo y el medio, podemos expresar
abiertamente la conclusion a la que llegoé Piaget, y que a la vez lo llevo a la formulacion de su
propuesta tedrica: discrepando de los modelos bioldgicos dominantes de su época, Piaget plantea
que el desarrollo, tanto bioldégico como cognoscitivo, resulta de una interaccion continua y
dindmica entre el organismo y el medio externo. Ahora bien, aqui introducimos la segunda
consideracion que se concentra en la cuestion naturaleza—cultura en la explicacion sobre el
desarrollo del conocimiento: el sujeto (organismo) a través de su accion sobre los objetos (medio
externo) produce cambios en ellos; cambios que al transformar el objeto regresan al sujeto
exigiendo de este ultimo una nueva accidn, esta vez mas elaborada, que le permita adaptarse a la
transformacion que ¢l mismo produjo mediante su accion. En este orden de ideas, es el
funcionamiento —entendido como accién— el eje que nos permitird adentrarnos en la concepcion
dialéctica bajo la cual se puede comprender el problema naturaleza—cultura.

Lo dicho hasta aqui supone que el funcionamiento de la vida, aquel que vimos en términos
de organismo—medio, y el funcionamiento del conocimiento, aquel que estamos introduciendo en
términos de sujeto—objeto, se rigen bajo la misma cualidad: precisamente su funcionamiento y sus
transformaciones. Esto quiere decir que si el funcionamiento permanece invariante entonces
cuando hablamos de vida no s6lo nos referimos a la relacion organismo—medio, sino que también
nos referimos al conocimiento. Dicho de otro modo, para Piaget el conocimiento es una extension
de la vida.

[lustremos lo anterior. Un ejemplo del funcionamiento de la vida en términos de
organismo—medio seria —dentro de muchos— la direccion hacia el alimento que caracteriza a los
seres vivos. Concentrémonos en el caso de las plantas: la fotosintesis, o también denominada
funcion clorofilica, es la actividad mediante la cual las plantas convierten la materia inorgénica
(e.g., laluz solar) en materia organica que es almacenada y, posteriormente, usada por el organismo
para la sintesis de hidratos de carbono a partir de la reduccion de dioxido de carbono. Como
resultado del proceso de fotosintesis las plantas desechan oxigeno y, de acuerdo con su
organizacion, exploran el medio externo a través de sus raices para absorber otros nutrientes que

resultan esenciales para su subsistencia.
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Aun centrados en el funcionamiento, contrastemos el anterior ejemplo con uno expresado
en términos sujeto—objeto. No obstante, antes de concretar dicha ilustracion, es importante
establecer al menos dos consideraciones: (1) aunque en los primeros dias de vida, la actividad del
bebé se expresa de manera rudimentaria a través de reflejos automaticos (vision, prension, succion,
entre otros), (2) Piaget (1970) es enfatico al afirmar que en el &mbito de los reflejos automaticos
no es posible establecer una diferencia, por mas rudimentaria que sea, entre sujeto y objeto, toda
vez que soOlo es posible hablar de sujeto —en tanto construcciones producto de la actividad con y
sobre el mundo— a partir de los primeros esquemas de accion que caracterizan al conocimiento
sensorio—motriz (Vuyk, 1981/1984). En definitiva, queremos precisar que cuando hablamos en
términos sujeto—objeto nos referimos a la actividad que caracteriza toda construccidén cognoscitiva
—volveremos sobre esto en los capitulos 3 y 4. Una vez establecida esta doble consideracion,
tomemos como modelo los primeros meses de vida del ser humano. El bebé asimila directamente
el medio externo a su propia actividad. Es decir, en su inicio, la actividad del bebé se restringe a
contemplar lo que le ofrece el medio. Esto quiere decir que los primeros momentos de actividad
del bebé estan centrados en asimilar aquello que le ofrece el medio externo a través de acciones
simples, tales como: mirar detenidamente algo y agarrar cualquier objeto que esté¢ dentro de su
alcance o que se le ofrezca. No obstante, gracias a la accion del nifio, el objeto ofrecido por el
medio se transforma en algo mas elaborado que ese objeto inicial, pero manteniéndose
materialmente idéntico. Pongamos por caso el nifio que mira el mévil que suspende del techo de
su cuna. En un principio la accion que el nifo ejerce sobre el movil es la de mirar. Una vez —y
aqui es fundamental tanto la practica constante como el intercambio con otros seres humanos— el
nifio asimila el mévil ofrecido por el medio a su actividad, el movil ya no es exclusivamente algo
para ser mirado, sino que también puede ser algo para ser desplazado, movido, agarrado, sacudido,
entre otras acciones. En palabras de Piaget, es de esta manera “(...) como la coordinacion entre la
vision y la prension impulsa al nifio a asir los objetos que penden del techo de su cuna y la
manipulacion de estos objetos le lleva a actuar sobre el mismo techo”, es decir, lo lleva a ampliar
los limites iniciales de su propia actividad (Piaget, 1936/2000, p. 364).

Dentro de las diferencias que podrian aparecer respecto a los dos organismos antes
mencionados (plantas y Homo sapiens) hay algo que es comlin y que permanece invariante en todos
los procesos bioldgicos, esto es, la funcion del organismo; en otras palabras, el funcionamiento de

la vida permanece invariante en todos los seres vivos, desde las plantas hasta los humanos. Es
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precisamente en este sentido que la actividad inherente a la vida constituye el eje conceptual que
le permite a Piaget distanciarse de los modelos bioldgicos dominantes, e ir mas alla: equipara el
funcionamiento de organismos que, aunque sin duda distintos, son iguales en términos de su
funcionamiento vital. Dicho de otra manera, asi como entre especies distintas puede haber grandes
diferencias con respecto a la herencia especifica (i.e., 6rganos corporales, determinadas
caracteristicas sensoriales), la vida, en sentido amplio, se expresa a través de su propio
funcionamiento invariante, funcionamiento que Piaget denomina: herencia general, cuyas
cualidades son compartidas por todos los seres vivos (i.e., adaptaciéon, organizacion y
equilibracion). Asi pues, toda materia viva se adapta a su ambiente a través de determinadas
propiedades organizativas (herencia especifica) y de un intercambio continuo que establece
mediante su actividad (herencia general).

Por tanto, si la adaptacion, la organizacion y la equilibracion son las cualidades que
expresan el funcionamiento de la vida, entonces estas mismas cualidades deben expresar el
funcionamiento orgénico del ser humano y, a su vez, también deben expresar su funcionamiento
cognoscitivo. En este sentido, el funcionamiento cognoscitivo es s6lo un caso especial, es decir,
una extension especial del funcionamiento de la vida, y sus propiedades fundamentales e
invariantes son las mismas que se encuentran en la actividad bioldgica en general. Al respecto, y
mas alla de las diferencias conceptuales entre ambos autores, es esclarecedora la interpretacion que

hace Flavell sobre la continuidad funcional entre vida y conocimiento:

Ademas de una herencia especifica de estructuras anatomicas innatas y limitadoras, [de
acuerdo con Piaget,] tenemos una herencia general, de tipo funcional, sobre la cual se
forman todas las adquisiciones cognoscitivas (...). En virtud de que somos organismos
vivientes, iniciamos la vida con determinadas propiedades irreductibles compartidas por
todos los organismos, y estos fundamentos son un conjunto de caracteristicas peculiarmente
funcionales. Son estas caracteristicas las que representan la continuidad entre la biologia en

general y el conocimiento en particular. (1963/1991, p. 63)

En esta misma linea, pero ahora en las propias palabras de Piaget (1936/2000), esto equivale

a decir que:
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(...) la «herencia especial» de la especie humana y (...) la actividad funcional de la razon
(...) esta[n] relacionada[s] evidentemente con la «herencia general» de la misma
organizacion vital: del mismo modo que el organismo no seria capaz de adaptarse a las
variaciones ambientales si no estuviera ya organizado, tampoco la inteligencia podria
aprehender ninglin dato exterior sin ciertas funciones de coherencia (cuyo ultimo término
es el principio de no contradiccion), la capacidad de establecer relaciones, etc., que son

comunes a toda organizacion [cognoscitiva]. (p. 13)

Como lo mencionamos anteriormente, es evidente que Piaget diferencia entre dos tipos de
herencia. Por un lado, entiende la herencia estructural —herencia especifica— como las
configuraciones anatdmicas y fisiologicas de los organismos, es decir, los factores hereditarios de
las diferentes especies que estan en relacion con la constitucion del sistema nervioso y los érganos
sensoriales (Piaget, 1936/2000). Este primer tipo de herencia determina la estructura anatémica vy,
paralelamente, confiere una continuidad fisioldgica al linaje filogenético de las especies. Para
ejemplificar lo anterior, piénsese en algunas de las diferencias motrices y sensoriales que tiene el
animal humano en relacion con otros animales: la vision del 4guila, el olfato de los perros, la fuerza
de las hormigas con respecto a su propio peso, entre otras. Sin embargo, Piaget es enfatico al
reconocer que, si bien juega un importante papel en la explicacion del conocimiento, la herencia
especifica por si misma sigue siendo insuficiente y limitativa para aclarar la construccion del nuevo
conocimiento o, dicho con otras palabras, el conocimiento y su desarrollo. Glosando a Piaget, por
ejemplo, “(...) nuestra intuicion del espacio estd condicionada indudablemente (...)” por nuestros
sistemas sensoriales, incluso aunque hayamos sido capaces de construir “(...) espacios
transintuitivos y puramente deductivos” en los que no hay una copia exacta del medio —guiada
exclusivamente por estructuras anatomofisioldgicas—, sino que dichos espacios se construyen en
funcién de la accidn del sujeto sobre los objetos (1936/2000, pp. 12—13). En este sentido, mas que
ser una copia pasiva producto de las estructuras anatomofisiologicas —he aqui la distancia que
toma Piaget de la concepcion de la biologia entendida como un simple conjunto de determinaciones
estructurales—, el desarrollo del conocimiento requiere un intercambio activo entre el sujeto y el
mundo; intercambio que, desde el punto de vista del funcionamiento, sélo es posible mediante la

herencia general de la misma organizacion vital: a priori funcional. Es precisamente la herencia



ACCION: VIDA Y CONOCIMIENTO... 66

general de la que ahora nos tendremos que ocupar para, en el siguiente capitulo, acercarnos a

comprender el cardcter movil del conocimiento.

2.4 Funcionamiento cognoscitivo: a priori funcional

Antes de exponer las caracteristicas de la herencia general, conviene reiterar dos aspectos
que mencionamos en el capitulo anterior y que, al inicio del presente capitulo, intentamos hacer
explicitos. En primer lugar, la identificacion que establece la perspectiva dominio especifico entre
el constructivismo y los modelos mecanicistas se basa en una negacion indeterminada, es decir, en
el desconocimiento conceptual de la propuesta piagetiana (para ampliar la anterior afirmacion,
véase, Lourengo & Machado, 1996; Machado et al., 2000; Miiller et al., 2009; Smith, 2017). En
segundo lugar, aquellos que —por el contrario— lo han identificado con el modelo organismico,
no solo pasan por alto la concepcion de la vida que sostiene el constructivismo, sino que terminan
por concentrar su interés exclusivamente en los presupuestos estructurales y restan importancia al
proceso funcional que se mantiene invariante en el desarrollo del conocimiento: a priori funcional.

Centrados en el funcionamiento, es necesario decir que si bien Piaget retoma la nocion de
a priori de Kant, se aleja de éste ultimo en la medida en que para el constructivismo el a priori no
se puede entender como una estructura dada desde el principio, sino como una funcidén que se
mantiene invariante a lo largo del desarrollo del conocimiento. En palabras de Zamudio y Castorina
(2017, p. 20), “esto quiere decir que cualquier estructura o esquema de conocimiento es resultado
de [la] actividad (...)” constructiva del sujeto sobre los objetos, actividad que se consolida bajo
esquemas —practicos u operatorios— que se conciben como mdviles, es decir, susceptibles de
modificarse gracias a su funcionamiento. Por lo tanto, el constructivismo no entiende el a priori ni
como una estructura anatomofisioldgica ni gnoseoldgica —no se trata de las facultades de la
subjetividad trascendental—, sino como “(...) un funcionamiento por asimilacion, acomodacion][, ]
organizacion [y equilibracién] que es [continuo con] los procesos andlogos que operan en el
proceso bioldgico evolutivo” (Zamudio & Castorina, 2017, p. 20). En este sentido, lejos de
concebirse como inherente a determinada estructura formal, el a priori funcional debe entenderse
como aquel funcionamiento que es caracteristico de la vida en general y de la relacion sujeto—
objeto en particular, toda vez que dicho funcionamiento no se puede separar de la actividad

constructiva producto de la accion del sujeto sobre los objetos. En otras palabras, el analisis de la



ACCION: VIDA Y CONOCIMIENTO... 67

construccion del conocimiento no se puede disociar de los productos de la actividad constructiva,
por dos razones que se relacionan entre si. En primer lugar, si hablamos de procesos analogos en
términos de su funcionamiento bioldgico, nos alejamos de la pretension de encontrar estructuras
especificas que originan el conocimiento y nos preocupamos por comprender el proceso que
implica la construccion del nuevo conocimiento; lo que conlleva, en segundo lugar, a no entender
el a priori como una estructura inicial que da consistencia a todo el conocimiento posterior, sino a
comprenderlo como el funcionamiento que, al organizarse a partir de la experimentacion!! activa
del sujeto sobre el mundo, permite la construccion de nuevos conocimientos.

En linea con lo anterior, podemos afirmar que, debido a que parte de la herencia funcional
(a priori funcional), el constructivismo no se interesa ni por el objeto de la experiencia en si mismo
—aspecto crucial para el empirismo y su recepcion pasiva del medio externo— ni por el sujeto en
si mismo, al menos no entendido como aquella conformacién bioldgica inicial que trae consigo
una gran cantidad de estructuras de conocimiento, sea bajo contenidos innatos —dominios de
conocimiento— o programas genéticos que por simple maduracion terminan dando consistencia a
la vida mental posterior. Piaget, en su rol de epistemélogo con intereses interdependientes en la
biologia y la psicologia, se ocupa de un asunto mas simple en apariencia: el conocimiento; o, mas
precisamente, como se desarrolla el conocimiento. A partir de esta pregunta inicial, se pueden
formular interrogantes orientadoras en relacion con los supuestos epistemolédgicos en los que se
basan las teorias, por ejemplo: si el sujeto de conocimiento conoce solo o, todo lo contrario, conoce
en relacion con otros; formulacion que, en consecuencia, nos lleva a considerar si el sujeto y el
objeto de conocimiento estan divorciados rotundamente o si dependen uno de otro. En definitiva,
los supuestos epistemoldgicos que asumimos inciden en nuestra concepcion del conocimiento, es
decir, en el rol que ocupan el sujeto y el objeto en el desarrollo del conocimiento; glosando a

Castorina (2012b), las anteriores interrogantes nos llevan a cuestionarnos si ya desde la mas tierna

1 Siguiendo a Miiller et al. (2009), es necesario diferenciar entre experiencia y experimentacién. Por un lado, podemos
decir que Piaget se esforzo por distanciarse de la explicacion empirista en la que la experiencia ocupa una posicion
privilegiada; de acuerdo con Piaget (1936/2000), el empirismo sostiene que el sujeto se llena de contenido al recibir
pasivamente la informacién suministrada por el medio externo. Por otro lado, y en contraposicion a la anterior
perspectiva pasiva del desarrollo del conocimiento, la experimentacion sobre el mundo “(...) requiere una accion
humana dirigida a cambiar el curso de la naturaleza” y, por lo tanto, no forma parte —exclusivamente— del objeto de
conocimiento (von Wright, 1971, citado en Miiller et al., 2009, p. 33). En palabras de Piaget (1936/2000), “(...) las
relaciones entre el sujeto y [el objeto] consisten en una interaccion radical, de tal manera que la conciencia no se inicia
ni mediante el conocimiento de los objetos ni a través de la actividad propia, sino mediante un estado indiferenciado y
que de este estado provienen dos movimientos complementarios, uno de incorporacion de las cosas al sujeto y el otro
de acomodacion a las cosas mismas” (p. 393).
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infancia el bebé sabe del medio externo porque viene equipado con contenidos especificos sobre
diferentes ambitos de la realidad o si, por el contrario, a través de su permanente interaccion con el
mundo, el sujeto construye nuevas herramientas para conocer.

Como lo intentamos hacer visible en el capitulo anterior, en las interrogantes antes
enunciadas hay posiciones epistemoldgicas contrapuestas. Siguiendo a Overton (2006), y més alla
de lo parcial que pueda ser su intento por ubicar al constructivismo dentro del modelo organismico,
el privilegio de un supuesto epistemologico por encima del otro, por un lado, conduce a las guerras
entre las teorias y los métodos y, por el otro, tiende a mantener tensiones indeterminadas a partir
del desconocimiento de aquellos que se sefialan como rivales tedricos. Sobre la base de todo
privilegio indeterminado se encuentran posiciones epistemologicas que se expresan en la manera
de concebir el sujeto y el objeto de conocimiento. Dicho con otras palabras, en su interés por
distanciarse de manera indeterminada del constructivismo piagetiano, la explicacion del desarrollo
del conocimiento de la perspectiva dominio especifico termina privilegiando una de las partes —
sujeto u objeto— y, paralelamente, reavivando viejas cuestiones fundamentales, tales como: ;qué
es primero: el sujeto o el objeto de conocimiento?, ;conocemos el mundo antes de actuar sobre €1,
es decir, venimos con contenidos de conocimiento sobre el mundo? o, todo lo contrario, ;la cultura
nos ofrece todas las herramientas para conocer el mundo? Si prestamos detenida atencion, las
anteriores interrogantes —que en modo alguno contienen la gran proliferacion de preguntas que ha
suscitado la historia de la ciencia— sientan sus bases en la diada epistémica sujeto—objeto. No
obstante, a partir de la identificacion del concepto de naturaleza con estructuras bioldgicas
especificas, en los ultimos siglos algunos investigadores han terminado por reducir el concepto de
naturaleza a meras determinaciones anatomofisioldgicas que caracterizan a una especie en
particular, por ejemplo: al animal humano (al respecto, véase: Cassirer, 1942/2005, 1948;
Collingwood, 1945). Particularmente en psicologia, han centrado su interés en encontrar
mecanismos innatos de conocimiento que hagan las veces de evidencia para respaldar su concepto
restringido de naturaleza; insistamos, para la perspectiva dominio especifico, el sujeto —en su
cualidad de organismo dotado con contenidos sobre el mundo— desde el nacimiento cuenta con
estructuras especificas de conocimiento que, por contener parte del mundo externo, facilitan tanto
el conocimiento del sujeto como el conocimiento del objeto.

Lo dicho hasta aqui no s6lo implica el desconocimiento de la propuesta constructivista, sino

que, a la luz de su propia negacién indeterminada, la perspectiva dominio especifico aviva
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nuevamente la controversia naturaleza—cultura bajo su propuesta innatista. Recordemos una de las
soluciones caracteristicas de la perspectiva dominio especifico en relacion con el problema
naturaleza—cultura. Como lo habiamos mencionado, autoras como Spelke y Newport (1998)
sostienen que, por venir equipado con conceptos pre—especificados biologicamente, el sujeto ya
cuenta con contenidos de conocimiento listos para ponerse en marcha y actuar de manera eficaz
frente a los objetos. Es evidente que para estas autoras la naturaleza se ve reducida a estructuras
bioldgicas innatas que se encargan de dirigir de manera eficiente la actividad del sujeto sobre el
mundo. A pesar de esto, las autoras van mas alld y sugieren que la verdadera solucion a la cuestion
naturaleza—cultura se deriva de su propia propuesta. Mencionémosla una vez mas, para Spelke y
Newport —y para la mayoria de los autores que se adscriben a la perspectiva dominio especifico—
la solucién al problema naturaleza—cultura debe partir, inicialmente, de aceptar que “(...) el
conocimiento humano tiene sus raices en parte en la biologia y en parte en la experiencia'®” (1998,
p. 323); no obstante, los problemas aparecen de manera enfatica cuando, posteriormente, plantean
que “(...) una explicacion exitosa del desarrollo del conocimiento vendra de los intentos de separar
la influencia de [la naturaleza y de la cultura]” (Spelke & Newport, 1998, p. 323). En linea con el
anterior argumento, resulta evidente que tanto la naturaleza como la cultura se ven reducidas a
factores independientes que, una vez dotados de una carga cuantitativa en lo que respecta a su
influencia especifica sobre el conocimiento humano, son susceptibles de tratarse como meras
variables numéricas (para una discusion sobre el tema, véase: Anastasi, 1958; Anastasi & Foley,
1948; Luria, 1979; Overton, 1973, 2006). Al respecto, y considerando las salvedades que para
mediados del pasado siglo establecia Anastasi (1958) en relacion con las formas de abordar la
cuestion naturaleza—cultura, es posible decir que la perspectiva dominio especifico no se ha movido
del intento por estipular qué tanto influye uno y otro factor en el desarrollo del conocimiento. En
otras palabras, por mas que se autodenominen teéricos del desarrollo su interés se mantiene en
convenir porcentajes de influencia para factores concebidos como independientes!. En sintesis,

este tipo de investigadores consideran que, al establecer el valor especifico de ambos factores,

12 Contrastese la concepcion pasiva del sujeto —heredada del empirismo—, entendida como la mera recepcion de
informacion a través de los 6rganos de los sentidos, con la concepcion de la experimentacion activa que desarrolla el
constructivismo piagetiano (véase la nota al pie 11).

13 Para ampliar la critica aqui esbozada, véase el trabajo de Overton (1973, 2006) y su lectura de la psicologia actual a
la luz de las preguntas planteadas por Anastasi (1958), a saber: «cualy, «cudnto», «comoy.
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ofrecen una solucién adecuada al problema de la génesis de la vida cognoscitiva del ser humano
(para una discusion sobre este problema, véase: Luria, 1979).

En esta misma linea, seria adecuado plantear que a la perspectiva dominio especifico no le
importa comprender la relacion entre el sujeto y el objeto de conocimiento, toda vez que, por un
lado, su interés se circunscribe en abordar la naturaleza y la cultura como meros factores
susceptibles de ser cuantificados y, por el otro, en describir la sumatoria de sucesos que activa el
contenido preprogramado en el bebé. Consecuentemente, podemos decir que la carga valorativa de
su explicacion recae totalmente en el factor naturaleza —entendido como estructuras bioldgicas
iniciales—, puesto que su explicacion del desarrollo del conocimiento no se mueve del supuesto
de un sujeto saturado de contenidos especificos de conocimiento. Dicho con otras palabras, una
vez comprende la naturaleza y la cultura como factores independientes, este tipo de vision dividida
del mundo actualiza la dicotomia naturaleza—cultura bajo una concepcion innatista del
conocimiento (Overton, 1973, 2006).

Lo anterior nos remite, nuevamente, a la respuesta que le ofrece Piaget (1963/1991) a
Flavell, que bien podria ser la misma para sus criticos actuales: “(...) podria sostenerse que las
disidencias existentes entre nosotros proceden de que su enfoque es quizd demasiado
exclusivamente psicoldgico e insuficiente desde un punto de vista epistemoldgico, mientras en mi
caso sucede lo contrario” (p. 14). Como lo intentamos hacer explicito en el capitulo anterior, una
de las razones para considerar adecuado el diagnoéstico realizado por Piaget radica justamente en
la poca relevancia o, si se quiere, en la ausencia de compromiso critico por parte de los
investigadores con los supuestos epistemologicos en los que se basan las teorias (Miiller et al.,
2009); especialmente en las implicaciones que tiene para una teoria del desarrollo del conocimiento
la comprension de la relacion sujeto—objeto. Por ejemplo, la perspectiva dominio especifico parte
de la existencia de una base de mecanismos innatos que —de manera anticipada, es decir, antes de
que el sujeto actie sobre los objetos— nos facilita el conocimiento del mundo (i.e., el conocimiento
del objeto) y, paralelamente, el conocimiento de nosotros como parte de ese mundo (i.e., el
conocimiento del sujeto). Como ya lo mencionamos, este tipo de razonamiento acarrea serias
limitaciones, de las que sobresale la concepcion del sujeto y el objeto de conocimiento. Resulta
claro que su concepcion del a priori se encuentra lejos de un punto de vista funcional, maxime
cuando, desde el nacimiento, plantean que el bebé estd saturado de mecanismos (modulos) de

conocimiento especificos listos para operar de manera rapida y eficaz en diferentes ambitos de la
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realidad. Desde este punto de vista, la perspectiva dominio especifico reduce la participacion activa
del sujeto sobre el mundo a una mera reaccidon pasiva que, paraddjicamente, es ella misma
mecanicista. El aspecto paradojico al que nos referimos se desprende de la valoracion —a nuestro
parecer errada— que hace Karmiloff-Smith (1994) al plantear que «el conductismo y el
constructivismo son esencialmente idénticos». La contradiccion que observamos en el anterior
planteamiento resulta paraddjica porque pareciera que aplica con mayor precision sobre ellos
mismos —perspectiva dominio especifico— que sobre a quien estaba inicialmente dirigida: el
constructivismo de Piaget. Dicho con otras palabras, intentando alejarse de la concepcion de la
tabula rasa, terminan introduciendo la idea de una tabla saturada de algoritmos listos para ponerse
en marcha ante la aparicion de inputs especificos. En definitiva, la perspectiva dominio especifico
no contempla la relacion sujeto—objeto, todo lo contrario, para ellos, desde el primer momento, el
sujeto estd saturado de objetividad: conocimientos especificos sobre diversos ambitos del mundo
objetivo.

A diferencia de la perspectiva dominio especifico y su interés por afirmar mecanismos
biologicos innatos que —para ellos— constituyen la base de todo conocimiento, Piaget no se
interesa ni por mecanismos per se ni por los alcances de los mismos en relacion con los limites del
conocimiento. Antes bien, partiendo del conocimiento como un hecho social e histéricamente
determinado, Piaget se preocupa por comprender coémo se transforma el conocimiento a partir de
la experimentacion activa del sujeto con y sobre el mundo. De ahi que para el constructivismo no
sea un 6rgano el que dé consistencia al conocimiento —bien sea algoritmos heredados intraespecie,
estructuras cognoscitivas innatas o, incluso, dominios especificos—, sino que se trate del
funcionamiento general de la vida —a priori funcional— que, al expresarse bajo las
determinaciones de una herencia especifica, le permite al sujeto construir nuevas posibilidades de
accion para conocer el mundo. En otras palabras, el planteamiento constructivista centra su interés
en las interacciones entre el sujeto de conocimiento y los objetos del mundo natural y social (i.e.,

objeto de conocimiento).
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2.4.1 El funcionamiento vital entendido como herramienta para la comprension de la cuestion

naturaleza—cultura

Para ahondar en la propuesta constructivista, por tanto, en sus supuestos epistemologicos,
se hace indispensable comprender a qué se refiere Piaget con «constructivismo». Al final de su
vida, Piaget accede a tener una conversacion amena —de esas que, por supuesto, incluyen
preguntas sistematicas, pero que también se ven interesadas por la vida cotidiana— con el
divulgador cientifico Jean—Claude Bringuier que, para 1977, aparece publicada bajo el titulo:
Conversaciones con Piaget. En dicho trabajo, Piaget arroja grandes luces en relacion con lo que
caracteriza al constructivismo. A diferencia de lo planteado por Rita Vuyk (1981) —en un
excelente libro sobre la epistemologia genética de Piaget, en el que afirma que si bien “el
fundamento real de la epistemologia genética es el constructivismo (...), hay relativamente poco
que decir sobre el constructivismo (...)”, puesto que “Piaget no escribié ningun libro especial sobre
este tema” (Vuyk, 1981/1984, p. 71)—, consideramos que, més alld de ofrecer una definicion
explicita, la caracterizacion de la propuesta constructivista se mantuvo presente, de principio a fin,
en toda la obra de Piaget. En palabras de nuestro autor, constructivismo significa que “el
conocimiento no es una copia del objeto ni una toma de conciencia de formas a priori que estén
predeterminadas en el sujeto”, todo lo contrario, el conocimiento “(...) es una construccion
perpetua por intercambios entre el organismo y el medio desde el punto de vista bioldgico y entre
el [sujeto] y el objeto desde el punto de vista cognoscitivo” (Bringuier, 1977/2004, p. 185). En
linea con la precision hecha por Piaget, podemos afirmar que la propuesta constructivista concibe
como necesaria la interdependencia entre el sujeto y el objeto de conocimiento; y aunque en ningun
momento los equipara, dado que son diferentes, ellos en realidad deben ser comprendidos como un
todo indisociable, mas alla de sus diferencias. Por consiguiente, podemos afirmar que su unidad no
se debe a que guarden una relacion de identidad entre ellos, al contrario, es necesario concebirlos
como indisociables en su diferencia porque “se trata de dos términos de un intercambio dialéctico”
(Piaget & Garcia, 1987/1997, p. 17). Dicho con otras palabras, dos términos que, a pesar de que
son diferentes, a través de su intercambio permanente se mantienen indisociables a lo largo del
desarrollo.

Ampliemos lo anteriormente enunciado y sirvdmonos no s6lo de la interdependencia

sujeto—objeto, sino también de —a nuestro parecer— una de sus principales consecuencias
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epistemologicas, a saber: la interdependencia naturaleza—cultura. Hemos intentado dejar claro que,
de acuerdo con el constructivismo piagetiano, el sujeto s6lo puede acercarse a conocer el mundo
mediante el intercambio permanente que lleva a cabo con los objetos, a través de su actividad.
También procuramos esclarecer que la actividad no viene determinada ni por estructuras bioldgicas
especificas ni por contenidos heredados de conocimiento, puesto que, si bien es hereditaria, no es
exclusiva del animal humano. La herencia de la actividad de los organismos es de tipo funcional
y, de acuerdo con Piaget, se mantiene invariante en todas las formas de vida. A esto es a lo que nos
hemos referido en el presente capitulo como a priori funcional o, como también lo hemos tratado:
herencia general. De igual manera que la conformacion anatomica del animal humano es
comprendida como natural, es posible decir que, desde el punto de vista constructivista, el
funcionamiento que caracteriza a las diferentes formas de vida —dentro de ellas el animal
humano— es igualmente natural. De este modo, podemos afirmar que la naturaleza se expresa en
los diferentes organismos de dos maneras. Por un lado, encontramos la herencia especifica que se
expresa a través de estructuras anatomofisiologicas que diferencian a las diversas formas de vida y
que, si bien es importante, por si misma sigue siendo insuficiente y limitativa en lo que concierne
a esclarecer la construccion del conocimiento. Por otro lado, y a pesar de que debe entenderse en
relacioén con las estructuras de los organismos, la herencia general de tipo funcional —a priori
funcional— va mas alld de la herencia especifica. En otras palabras, se expresa a través de la
herencia especifica, pero no se identifica con esta ultima, dado que una de las principales
caracteristicas de la herencia general es que se mantiene invariante en las diversas formas de vida.
En este sentido, y siguiendo a Vuyk (1981/1984), podemos decir que “(...) mientras (...) las
estructuras se reconstruyen repetidamente cambiando, por tanto, [modificandose cualitativamente],
las funciones [que hacen posible la construccion de dichas estructuras] no cambian”, es decir, se
mantienen como funciones invariantes a lo largo del desarrollo del conocimiento —a priori
funcional (p. 91).

En linea con lo anterior, es posible afirmar que para el constructivismo piagetiano la
naturaleza no se puede reducir a estructuras anatomofisiologicas, antes bien, su concepcion de la
naturaleza implica necesariamente el funcionamiento de los organismos y su intercambio
permanente con el medio externo. A la anterior generalidad del funcionamiento expresado por los
intercambios entre el organismo y el medio, es a lo que se refiere Piaget cuando afirma que se

pueden “(...) encontrar los mismos problemas y los mismos tipos de explicaciones” tanto en la
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generalidad del intercambio organismo—medio como en el caso peculiar del intercambio sujeto—
objeto (1970/1981b, p. 13); y aunque diferentes, la adaptacion biolodgica (organismo—medio) y la
adaptacion cognoscitiva (sujeto—objeto) mantienen una caracteristica comun: el a priori funcional
que hace posibles los permanentes intercambios con el mundo externo. Por tanto, si para el
constructivismo la naturaleza —en su sentido mas amplio— se entiende como el funcionamiento,
es posible decir que la cultura, en el caso particular del animal humano, se refiere a la expresion de
dicho funcionamiento a través de la actividad productiva humana. A la luz de esta manera de
concebir la cuestion, podemos establecer que, al igual que como sucede con la relacion sujeto—
objeto, la propuesta constructivista comprende la relacion naturaleza—cultura como un todo
indisociable en sus diferencias; y de manera similar a lo planteado en lo que respecta a la relacion
sujeto—objeto, la unidad naturaleza—cultura también debe ser entendida como dos opuestos que,
aunque diferentes, son indisociables a lo largo del desarrollo del conocimiento.

Antes de centrarnos en las caracteristicas del funcionamiento de la vida —a priori
funcional—, es necesario decir algo mas en lo que respecta a la unidad dialéctica naturaleza—cultura
que subyace en el constructivismo piagetiano. Por una parte, queremos insistir en algunos aspectos
conceptuales que estdn directamente en relacién con los siguientes capitulos. Es imperioso
perseverar en que muchas de las criticas que van dirigidas al constructivismo se basan en el
desconocimiento conceptual de la propuesta piagetiana. Al respecto nuestro interés se ha centrado
en la critica indeterminada que plantea la perspectiva dominio especifico, entre otras razones,
porque una vez concibe al sujeto saturado de objetividad reaviva la cuestion naturaleza—cultura
bajo una formulacién innatista del conocimiento. Planteamiento que concibe al sujeto como una
entidad natural cargada de contenidos listos para ponerse en marcha por los estimulos culturales;

siendo la cultura reducida a un epifendmeno que no hace mas que poner a funcionar'* el

14 Conviene diferenciar €l concepto de funcion que a partir de la propuesta constructivista estamos introduciendo del
uso que han adoptado algunas perspectivas contemporaneas herederas del empirismo. Glosando a Miiller et al. (2009)
“en la psicologia contemporanea, el marco funcionalista contintia con el legado de la tradicion empirista” (p. 2). En
este orden de ideas, el argumento que guia la propuesta funcionalista contemporanea “es que los estados mentales (e.g.,
las creencias, los deseos) estan determinados por sus relaciones causales con otros estados mentales, [es decir] entradas
sensoriales y salidas conductuales. Segun [esta propuesta] funcionalista, los estados mentales funcionan como
mediadores entre la entrada y la salida” (pp. 2-3). Dicho esto, es evidente que esta perspectiva se queda en un circulo
vicioso que se ve constituido por una asociacion perpetiia de estados mentales, pero sin detenerse a considerar como
se constituyen dichos estados mentales. Es decir, se queda con la idea de que el conocimiento consiste en una copia
pasiva de la realidad exterior. De acuerdo con Piaget, “el conocimiento no puede ser una copia de la realidad, porque
solo puede copiarse algo que se conoce. De modo que habria que conocer la realidad para copiarla y evidentemente
esto es imposible” (1968, citado en Vuyk, 1981/1984, p. 68).
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conocimiento innato con el que viene cargado el sujeto. Por consiguiente, no es errado afirmar que
su concepcion del desarrollo del conocimiento se deriva de una vision dividida entre la naturaleza
o la cultura o, en otros términos, procede de lo que algunos autores han denominado una vision
escindida del mundo (Castorina & Horn, 2007a; Overton, 2006, 2015). Una vez el acento recae en
una de las partes, la perspectiva dominio especifico consolida todo un programa de investigacion
esforzandose por respaldar su parte privilegiada (i.e., los mecanismos innatos con los que cuenta
el sujeto) e intentando excluir aquella que, por su mero papel de activador, se entiende como
epifendmeno (i.e., la cultura).

Por el contrario, al esforzarse por articular dialécticamente la interdependencia sujeto—
objeto en el desarrollo del conocimiento, el constructivismo piagetiano nos brinda la posibilidad
de comprender la cuestion naturaleza—cultura como una unidad de contrarios indisociables. Asi,
podemos afirmar que, desde sus primeros trabajos, Piaget siempre adoptd “(...) el punto de vista
dialéctico que interconecta en su movimiento [al organismo con el medio externo,] al sujeto con el
objeto”, a la naturaleza con la cultura (Castorina, 2012b, p. 24). De esta manera, y similar a como
lo formula Vygotsky (2012, 2013, 2014; Vygotsky & Luria, 1930/2007), Piaget plantea que la
interdependencia de la relacion sujeto—objeto siempre se construye sobre la base de la accion o,
dicho desde un punto de vista general, de la actividad del organismo sobre el medio externo. Por
tanto, la actividad vital, expresada en la relacion sujeto—objeto como formas de accion dirigidas
por la actividad del sujeto a conocer el mundo (i.e., el objeto) y, paralelamente, a conocerse en su
accion sobre el mundo, la entenderemos como el nucleo del intercambio permanente que
caracteriza tanto a la relacion sujeto—objeto como a la unidad naturaleza—cultura. En otras palabras,
el funcionamiento vital —a priori funcional— se entiende como condicién necesaria para la
constitucion del mundo socio-histdrico y, en este sentido, podemos afirmar que, si bien son
diferentes, la historia natural y la historia social en el pensamiento constructivista se caracterizan
por un aspecto comun: el funcionamiento que los hace posibles.

Para finalizar, digamos algo mas en relacion con la unidad dialéctica naturaleza—cultura que
abordaremos a partir de la relacion sujeto—objeto y, paralelamente, precisemos qué es lo que
queremos decir cuando afirmamos que nos serviremos del a priori funcional —funcionamiento
vital— como herramienta para la comprension de la cuestion naturaleza—cultura. En primer lugar,

conviene hacer explicito qué entendemos por dialéctica. Circunscribiéndola a la relacion sujeto—
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objeto!®, por dialéctica entendemos los modos de accion de los procesos cognoscitivos en los
diferentes momentos del desarrollo. En linea con Piaget (1982a), la relacion indisociable sujeto—
objeto es dialéctica toda vez que se caracteriza por procesos de asimilacién —sea inicialmente bajo
acciones practicas sobre los objetos o, posteriormente, bajo acciones interiorizadas (operaciones)—
que se construyen a partir de las aproximaciones sucesivas de la accion del sujeto dirigida a los
objetos, es decir, dirigida a incorporar activamente las caracteristicas de los objetos a la propia
accion del sujeto. A través de dicha incorporacion de los objetos a la actividad del sujeto se presenta
un movimiento complementario, el cual implica que, ante toda aproximacion sucesiva del sujeto
intentando asimilar los objetos, estos ultimos cambian y presentan nuevos aspectos, caracteristicas,
propiedades, entre otras cualidades, que un sujeto también cambiante va reconociendo y lo sumerge
en otro nuevo alejamiento del objeto transformado por la accion del sujeto —también
transformado— que debera saldar a partir de la construccion de nuevas aproximaciones. Glosando
a Piaget (1982a) la relacion sujeto—objeto es dialéctica en la medida en que “(...) dos sistemas,
hasta entonces distintos y separados, pero no opuestos el uno al otro, se funden en una totalidad
nueva cuyas propiedades los superan (...)” (Piaget, 1982a, p. 187). En esta misma linea podemos
afirmar que, gracias al funcionamiento vital —actividad que caracteriza todos los intercambios del
sujeto y los objetos—, la diada naturaleza—cultura se puede entender como una unidad dialéctica
en tanto en cuanto la historia natural (sujeto) y la historia social (objeto), hasta entonces distintas
y separadas, pero no opuestas la una a la otra, se funde en una nueva totalidad cuyas propiedades
las superan. Lo anterior también quiere decir que cuando decimos funcionamiento vital —a priori
funcional— nos estamos refiriendo a la funcién de incorporar (i.e., asimilar) los objetos fisicos y
sociales a los esquemas construidos por el sujeto y, paralelamente, acomodar dichos esquemas para
poder incorporar el mundo a la actividad del sujeto (Castorina, 2012b). En este sentido, el

funcionamiento vital que entendemos como accion dirigida al mundo (Vuyk, 1981/1984), también

15 Cuando decimos que vamos a circunscribir el movimiento dialéctico a la relacion sujeto—objeto para, a partir de
dicha relacion, comprender la cuestion naturaleza—cultura no estamos negando que en el constructivismo haya otros
pares dialécticos. Todo lo contrario, es claro que Piaget trabaja diversas unidades dialécticas a lo largo de su obra, por
ejemplo: asimilacion—acomodacion, estructura—funcion, continuidad—cambio, accidn—operacion, entre otras. Nuestro
real interés es mostrar la ruta argumentativa que vamos a seguir en lo que concierne a la cuestion naturaleza—cultura
en el debate en torno al desarrollo del conocimiento. Por lo tanto, nuestro eje de analisis se concentra en la diada
epistémica (sujeto—objeto) bajo la cual podemos extraer algunas implicaciones teoricas y contribuir a una relectura del
problema que nos ocupa.
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lo comprendemos como la herramienta que posibilita el intercambio dialéctico sujeto—objeto o, en
relacion con nuestro problema, la unidad dialéctica naturaleza—cultura.

En segundo lugar, pero en directa relacion con lo que acabamos de precisar, es necesario
decir que por medio del intercambio permanente que establece el sujeto con los objetos se
construyen herramientas que orientan la accion del sujeto sobre el mundo, pero que, a la vez, son
susceptibles de modificarse, es decir, de transformarse. Consecuentemente, podemos afirmar que
el conocimiento nunca puede ser una copia pasiva del mundo, toda vez que siempre hay procesos
de adaptacion, organizacion y equilibracion que se mantienen en funcionamiento debido a que todo
conocimiento —desde las construcciones mas elementales (acciones practicas) hasta las mas
complejas (operaciones sobre operaciones)— se relaciona con acciones y con la coordinacion de
acciones, es decir, con la actividad dirigida a transformar el mundo y, paralelamente, a transformar
el sujeto que la ejerce. Dado que no es una copia del mundo, el conocimiento se entiende como
creador, no obstante, inmediatamente aparece la pregunta: ;qué se crea? o, mejor dicho, ;/qué se
construye? Se construye algo que antes no existia. Algo que no es ni pura naturaleza, puesto que
primaria la actividad del sujeto sobre el mundo fisico y social, pero que tampoco es pura cultura,
dado que terminaria por imponerse el mundo social sobre la actividad del sujeto. Aquello que se
construye es la forma de organizar las interacciones con el mundo, es decir, se construyen formas
de accion. En este sentido, podemos decir que todo conocimiento implica el intercambio
permanente entre sujeto—objeto que conlleva a formas de organizar el mundo y, por tanto, organizar
la accion que se dirige a conocer el mundo. Glosando a Vygotsky (2013, p. 65), en todo intercambio
de la actividad humana con el mundo se construyen “dispositivos artificiales” —es decir,
herramientas que no existian antes de ejercer la accion— que, por més rudimentarios que sean en
un inicio, se ven orientados al dominio de la propia actividad gracias a los intercambios con el
mundo externo. Y, de manera similar a Piaget, continia Vygotsky y afirma: “por analogia con la
técnica (...)”, es decir, con toda produccion dirigida a construir algo que antes no existia, “(...)
estos dispositivos pueden recibir con toda justicia la denominacién convencional de herramientas
o instrumentos psicoldgicos” (p. 65). Siguiendo a Vygotsky, por construcciéon entenderemos las
herramientas cognoscitivas que se producen a partir del intercambio activo del sujeto con los
objetos o, en palabras de Piaget, la organizacion de la accidon que se construye gracias a las
aproximaciones sucesivas entre el sujeto y el mundo fisico y social. No obstante, ahora es necesario

adentrarnos en el funcionamiento de la accion, es decir, en las invariantes funcionales.
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Capitulo 3 El funcionamiento de la vida

“(...) quien dice conservacion en el seno de una realidad en
funcionamiento y no estdtica, dice por este solo hecho
reconstruccion y construccion continuas, de manera que
incluso las invariantes funcionales son relativas
constantemente a un desarrollo”. (Piaget, 1969, p. 318)

“Cualquier sistema de andlisis de la naturaleza tiene que
enfrentar dos tipos de hechos: la estabilidad y el cambio”.
(Whitehead, 1925, p. 88)

En el capitulo anterior precisamos las diferencias que tiene el constructivismo, por un lado,
con las concepciones mecanica y organismica y, por otro lado, con la perspectiva dominio
especifico que veniamos exponiendo desde el capitulo inicial. Para establecer la distancia entre uno
y otros retomamos lo que consideramos es el nicleo de la propuesta constructivista, a saber: el a
priori funcional, o como también lo denominamos su concepcion de la vida. Al respecto,
mencionamos que el funcionamiento vital —a priori funcional— se convertiria en el centro de
nuestro analisis para comprender como el constructivismo piagetiano supera dialécticamente la
division abstracta entre naturaleza o cultura. No obstante, se hace necesario comprender las
cualidades del funcionamiento vital y ponerlas en relacion con el funcionamiento cognoscitivo. En
este sentido, a lo largo del presente capitulo abordaremos la adaptacion, la organizacion y la
equilibracion como las cualidades que expresan el funcionamiento de la vida en general vy,
paralelamente, el funcionamiento cognoscitivo del animal humano en particular; dado que, como
lineas atréas intentamos hacer explicito, para Piaget el funcionamiento cognoscitivo es s6lo un caso
especial, es decir, una extension especial del funcionamiento de la vida, y sus propiedades
fundamentales e invariantes son las mismas que se encuentran en la actividad bioldgica en general.

Adicionalmente, y en relacion con nuestro analisis, queremos dejar claro que cuando nos
referimos a la propuesta constructivista y hablamos en términos de sujeto—objeto e inmediatamente
lo tratamos como sindénimo de la unidad naturaleza—cultura lo hacemos con deliberada intencion,
debido a que, como intentamos hacerlo explicito, es la actividad funcional que unifica al sujeto y
al objeto en su diferencia lo que nos permitira expresar claramente la unidad dialéctica naturaleza—
cultura. En esta misma linea, quisiéramos aclarar algo mas: cuando algunos lectores se acercan al

constructivismo piagetiano, suelen terminar con la impresion de que es el sujeto aquel que domina
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en todo intercambio con el mundo, es decir, terminan afirmando —de manera indeterminada— que
es el sujeto el que se impone en el desarrollo del conocimiento o, en otros términos, que Piaget no
hace otra cosa que reavivar el idealismo (e.g., Tomasello, 2019). La anterior confusion ha sido un
obstaculo en lo que respecta a una lectura critica de la propuesta constructivista. No obstante,
digamos algo mas para evitar caer en dicha confusion (para ampliar nuestro modesto comentario,
véase: Castorina & Baquero, 2015; Kitchener, 2009; Smith, 2000, 2017; Piaget, 1936/2000; Vuyk,
1981/1984). Resulta bastante obvio que ante la pregunta: ;quién es aquel que construye?, la
respuesta, a todas luces certera, sea: el sujeto. Particularmente porque son las acciones del sujeto
las que, en todo proceso de construccion, transforman el mundo —es decir, transforman el objeto
de conocimiento. No obstante, es imprescindible tener presente que Piaget se concibe a si mismo
como un realista y, a diferencia del realismo ingenuo, considera que el mundo fisico y social resulta
primordial para toda construccion de la que sea capaz el sujeto en determinado momento del
desarrollo (Bringuier, 1977/2004; Vuyk, 1981/1984). Asi pues, para Piaget la realidad o, también
podriamos decir, el objeto de conocimiento, consiste tanto en el mundo material como en el mundo
socio—historico. Siguiendo a Vuyk (1981/1984), “si bien Piaget ha hecho muchas (...)
investigaciones sobre el conocimiento de la realidad fisica y si su uso frecuente del término
«objetox [lleva a algunos lectores a] pensar en la realidad fisica més que en las personas”, con
pleno derecho, es necesario afirmar que “si considera que las otras personas son importantes para
el desarrollo cognoscitivo” (p. 114). Por esta razon, es necesario entender por objeto tanto el mundo
socio—historico que ha podido materializar el animal humano mediante su actividad como los
objetos fisicos que forman parte de ese mundo. En sintesis, en lo que respecta al desarrollo del
conocimiento, es posible decir que el papel que «desempenia» el objeto es necesario —aunque
diferente— al del sujeto, toda vez que el rol que ejerce el objeto en la construccion del
conocimiento es “(...) plantear problemas nuevos [al sujeto]” (Inhelder & de Caprona, 1996, p.
50).

Para empezar a ponerle punto final a nuestra introduccion al capitulo, digamos algo mas en
lo que respecta al funcionamiento de la vida (i.e., asimilacion—acomodacion, organizacion y
equilibracion). A diferencia de lo que se puede extraer a partir de los supuestos epistemologicos
que acompanan a la perspectiva dominio especifico, el constructivismo claramente nos manifiesta
que el bebé humano no es como un adulto en miniatura, es decir, el bebé no sabe del mundo ni sabe

de si mismo. Siguiendo a Castorina (2012b, p. 44), “para el bebé no hay mundo, el mundo es lo
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que ¢l puede hacer”. Esto quiere decir que, para el bebé, el mundo objetivo es lo que puede asimilar
a sus rudimentarios, pero fundamentales esquemas de accion (e.g., objetos que se puedan mirar,
agarrar, chupar, sacudir, entre otras acciones practicas caracteristicas de estos primeros momentos
del desarrollo). El mundo se empieza a construir gracias a la actividad que caracteriza todo
intercambio entre el sujeto y el objeto. En este sentido, por asimilaciéon podemos entender la
funcion de incorporar las caracteristicas de los objetos a la accion que va dirigida a intentar dar
cuenta de ellos. Insistamos, en este momento del desarrollo dar cuenta de los objetos se
comprenderia como acciones practicas que puede ejecutar el bebé sobre el mundo. Sin embargo,
es necesario precisar que no existe asimilacion «pura» (Piaget, 1998), puesto que toda asimilacion
de los objetos a la actividad constructiva del sujeto implica, necesariamente, la acomodacion de las
caracteristicas del objeto a la accidon del sujeto. Podemos afirmar que las herramientas de
conocimiento no permanecen estaticas —como lo mencionamos en el capitulo anterior, por
herramienta de conocimiento entendemos las construcciones del sujeto en su intercambio con el
mundo o, para cefiirnos a la terminologia constructivista, los esquemas de conocimiento (practicos
u operatorios). Al respecto, Piaget (1998) es enfatico cuando sostiene que “todo esquema de
asimilacion se encuentra obligado a acomodarse a los elementos que asimila”, es decir, para poder
hablar de adaptacion (i.e., asimilacion—acomodaciéon) todo esquema de asimilaciéon ha de
modificarse en funcion de las particularidades de los objetos, “(...) pero sin perder por ello su
continuidad (i.e., su cierre en cuanto ciclo de procesos interdependientes) ni sus anteriores poderes
de asimilacion” (p. 9). De ahi que la actividad cognoscitiva consista, desde el inicio, en la
organizacion de las propias acciones del sujeto, esto es, “en la «construccion» de formas
organizativas de sus propias acciones, que le permitan ir incorporando nuevos elementos del
entorno, los cuales irdn adquiriendo nuevas significaciones (puesto que en eso consiste la
asimilacion)” (Garcia, 2000, p. 102).

Por ultimo, pero en directa relacién con las anteriores invariantes funcionales, podemos
anticipar brevemente la manera de trabajar la ultima invariante, a saber: la equilibracion. A
diferencia del breve comentario introductorio sobre la adaptacion (asimilacion—acomodacion) y la
organizacion, en relacion con el concepto de equilibracion nos gustaria hacer algunas salvedades
introductorias en consideracion con nuestra manera de abordarlo. Si bien Piaget siempre sometid
sus conceptos a una revision permanente, el concepto de equilibracion ha sido uno de los que mas

revisiones ha tenido. No es gratuito que, aunque estuvo presente a lo largo de toda su obra, el
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concepto de equilibracion solo alcanza a materializarse para finales de la década del 50 del pasado
siglo y, una vez consolidado, adquiere una atencion tal que, durante los tltimos 20 afios de su vida,
Piaget lo somete a una revision permanente. En este orden de ideas, nuestra forma de abordar el
concepto de equilibracion se dividird en tres momentos, inicialmente describiremos las dos
primeras versiones del desarrollo de la equilibracion y, posteriormente, anudaremos la tercera
version de la equilibracion con la adaptacion y la organizacion. Cabe aclarar un par de asuntos: (1)
nuestra forma de abordar las invariantes funcionales estaré en directa concordancia con la relacion
sujeto—objeto, dado que es el mismo funcionamiento de la vida el que hace de esta relacion un todo
indisociable (Piaget, 1936/2000) y, de igual manera, a la luz de la actividad como fundamento
comun, (2) nos permitiremos anudar como dos pensamientos idénticos en su diferencia el
constructivismo piagetiano con el materialismo—historico de Vygotsky. Esto ultimo con el fin de
hacer todavia mas evidente la preponderancia que le da Piaget en su propuesta constructivista a la

historia social o, como ya lo hemos dicho, al objeto de conocimiento.

3.1 Adaptacion: asimilacion y acomodacion

Para Piaget, existe adaptacion cuando la accion del bebé se transforma “en funcion del
medio”, y cuando esta transformacion trae consigo variaciones que permiten ampliar el intercambio
entre el bebé y el medio externo a favor de la conservacion de la accion (1936/2000, p. 15). Ahora
bien, dado que el concepto de adaptacion del constructivismo se diferencia del de los modelos
neodarwinianos (e.g., la Psicologia Evolucionista), es necesario diferenciar entre adaptacion
cognoscitiva y adaptacion biologica (herencia especifica). En los primeros meses de vida, la
adaptacion cognoscitiva del bebé es mucho mas restringida que el arsenal hereditario con el que
¢éste puede llegar a contar (i.e., movimientos reflejos heredados: vision, prension, succion), no
obstante, en el transcurso del desarrollo la actividad constructiva del bebé sobre el mundo haré que
el arsenal hereditario se quede corto ante la gran proliferacion de acciones cada vez mas elaboradas

producto de la adaptacion cognoscitiva. En palabras de Piaget, esto quiere decir que:

(...) si, desde el punto de vista bioldgico, [el conocimiento] es un caso particular de la

actividad organica y si las cosas percibidas o conocidas son una parte restringida del medio
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al que el organismo tiende a adaptarse, seguidamente se opera una inversion de estas

relaciones. (Piaget, 1936/2000, p. 15)

Por lo tanto, a lo largo del desarrollo del animal humano, la adaptacion cognoscitiva
superara con creces el desequilibrio inicial en relacion con la herencia especifica que mencionamos
anteriormente. Es importante aclarar que los reflejos como caracteristicas hereditarias son
necesarios para el desarrollo constructivo de la adaptacion cognoscitiva, pero en modo alguno han
de entenderse como suficientes para dar cuenta del desarrollo del conocimiento. En otras palabras,
la herencia especifica de la especie humana contiene estos reflejos hereditarios, pero es a partir de
la accion del bebé sobre el mundo que estas caracteristicas hereditarias —limitadas y limitativas—
se veran desbordadas por la construccion de acciones cada vez mas complejas.

Hay algo mas que afiadir respecto a la adaptacion cognoscitiva. Es claro que el recién nacido
no puede pensar ni representar el mundo como lo hace un adulto, sin embargo, tanto el bebé como
el adulto disponen de un elemento fundamental para construir y organizar el conocimiento: la
accion. Como se plante6 en el subapartado Piaget y su concepcion de la vida, el constructivismo
parte de un hecho simple, pero no por eso trivial, esto es, el conocimiento es el conjunto de
organizaciones que se construyen de forma progresiva gracias a la interaccion solidaria entre el
sujeto y los objetos. No obstante, muchos nos pueden decir: «mencionarlo de esta manera no ayuda
en nada a precisar las caracteristicas distintivas de la adaptacion cognoscitiva». Y, para ser
honestos, concedemos la razon a aquellos que puedan llegar a hacer un sefialamiento de este tipo.
Si bien es cierto que de entrada ya teniamos contemplado presentar las caracteristicas distintivas
de la accion al interior de un capitulo especifico, a saber: La accion en la unidad naturaleza—
cultura, no podemos desconocer que precisar algunos aspectos sobre la importancia de la accion
para la construccion de las adaptaciones cognoscitivas ayudard con nuestro ejercicio
argumentativo.

Ilustremos lo anterior a partir del conocimiento mas primitivo del bebé: al comienzo, las
acciones del bebé giran en torno a movimientos motores visibles (e.g., agarrar objetos,
desplazarlos, mirar determinada escena, entre otros), sin embargo, en el transcurso del desarrollo
y, es necesario decirlo, gracias al ejercicio, la practica y el intercambio constante con otras
personas, los anteriores movimientos elementales seran organizados y constituirin movimientos

mas complejos, por ejemplo: el bebé que ya no se conforma tinicamente con mirar o desplazar un
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bloque de madera, sino que, gracias a la consolidacion mediante la puesta en accion de diversos
movimientos, es capaz de ubicar un bloque de madera en correspondencia con otros bloques y asi
construir una pequefia torre conformada por dos o tres bloques de madera. Esta coordinacion de
elementos aparentemente inconexos: mirar determinado objeto (bloque de madera), coordinar el
movimiento del brazo y la presion adecuada de la mano para poder agarrar el bloque y, a su vez,
dirigir el bloque a determinada superficie, bien sea para ubicarlo sobre el suelo o sobre otro bloque
de madera, es lo que denominamos: acciones complejas (inteligencia sensorio—motriz!%), esto es,
acciones del bebé que van mas alld del simple movimiento reflejo y que, al ser producto de la
accion del bebé sobre su entorno, se entienden como adaptaciones cognoscitivas.

Aqui conviene detenerse un momento y entender el funcionamiento de la adaptacion
cognoscitiva en relacion con la construccion de nuevas acciones. Para esto, disgregaremos las dos
caracteristicas de la adaptacion: asimilacion y acomodacion, seguidamente, intentaremos buscar
mayor precision a través de la presentacion de una accion especifica del bebé.

Reconocemos que la asimilacion y la acomodacion son funciones indisociables que hacen
parte de la adaptacion como invariante funcional y que, a su vez, posibilitan la construccion de
acciones complejas en el transcurso del desarrollo, lo que las convierte en un todo inseparable,
puesto que, si se nos permite la expresion, «/la una no podria existir sin la otra». No obstante, desde
un nivel conceptual si es posible distinguir caracteristicas de la asimilacién y de la acomodacion
sin disociarlas en términos de su funcionamiento. Por tal razoén, nuestro analisis se concentrara en
un nivel conceptual.

Como lo mencionamos en el capitulo anterior, la teoria piagetiana tiene como base comun
la estrecha relacion entre vida y conocimiento. En este sentido, sus principales conceptos aluden
tanto a la vida organica como a la vida cognoscitiva, puesto que esta ultima no es mas que una
extension bastante peculiar de la primera. Por tal razon, el concepto de asimilacion se refiere tanto
alavida de los organismos en general como a la vida cognoscitiva en particular, esto es, el concepto
de asimilacion es transversal a argumentos fisiologicos, psicoldgicos y gnoseologicos.

Desde una postura fundamentalmente fisioldgica, la asimilacién se entiende como el
proceso por medio del cual los organismos incorporan para si sustancias o, dado el caso, energia

externa (e.g., el modelo de las plantas antes mencionado) para, de esta manera, asegurar su

16 Piaget (1969, 2000) llama conocimiento practico —sensorio—motriz— al conocimiento anterior al lenguaje, esto es,
aquel conocimiento que se caracteriza por la accion fisica inmediata del bebé sobre los objetos.
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supervivencia. Sin embargo, si bien es importante comprender la asimilacion —por tanto, una cara
de la adaptacion— como invariante funcional de las diversas formas de vida, este nivel de analisis
no nos dice demasiado sobre la conformacién de acciones complejas en el desarrollo del
conocimiento humano. En este orden de ideas, es necesario precisar las caracteristicas psicologicas
de la asimilacion.

En su forma bésica, la adaptacion supone la existencia de un sujeto que conoce y un objeto
por conocer. Es justo en este sentido que intentaremos comprender las caracteristicas psicoldgicas
de la asimilacion y, seguidamente, de la acomodacién. Como parte de la adaptacion, la asimilacion
implica la incorporacion de un objeto externo a esquemas de accién'’ ya construidos, que se
entienden como producto de la misma accion del sujeto sobre el mundo. En este sentido, la
asimilacion posibilita tanto el reconocimiento como la identificacion bien sea de objetos externos
o de situaciones nuevas, puesto que, a través de sus diversas acciones sobre el mundo, el sujeto
pone en relacion los esquemas de accidon que ha construido con nuevos objetos o, dado el caso, con
nuevas situaciones.

Ya hemos dicho que, a través de su accién sobre los objetos, el sujeto incurre en un
enfrentamiento cognoscitivo con las diferentes caracteristicas que constituyen a los objetos. Un
desafio de este tipo puede llegar a resultar en una derrota inminente si el sujeto no cuenta con un
equipamiento que le permita adentrarse en tal lucha. Sin embargo, como el equipamiento (i.e.,

movimientos reflejos heredados) carece de contenido especifico, el sujeto tendra que construir

17 A grandes rasgos, por esquema podemos entender la organizacion de acciones que se construyen como resultado de
las transacciones cognoscitivas que, a través de la accion, el nifio establece con el mundo y que son susceptibles de
aplicarse a nuevos objetos o situaciones. Cabe precisar que, aunque en un principio la mayor parte de las acciones que
se llevan a cabo sobre los objetos son basicamente fisicas (i.e., esquemas de accion), posteriormente, dichas acciones
fisicas se complejizan y se transforman en acciones interiorizadas (i.e., esquemas operatorios). Ahora, compréndase
que, si bien los esquemas operatorios desarrollados por Piaget son de vital relevancia para la comprension de su sistema
teorico, en este trabajo no podemos profundizar mas en ellos. En lo que si podemos detenernos es en las caracteristicas
basicas del esquema de accion o, lo que es lo mismo, en las acciones propiamente fisicas.

Un esquema de accion se entiende como la unidad que orienta el comportamiento que puede llevar a cabo el
sujeto sobre distintos objetos que mantienen una misma propiedad, es decir, objetos que tienen en comiin propiedades
similares: tamafio, forma, peso, entre otras. Por ejemplo, el esquema de succion se aplica a todas las cosas que el nifio
puede succionar con su boca; el esquema de prension se aplica a todas las cosas que el nifio puede asir con sus manos.
En este sentido, los esquemas de accion se caracterizan por ser asimiladores, puesto que facilitan al sujeto el
conocimiento de los objetos a través de acciones fisicas o, si se quiere, practicas: sensorio—motrices.

En sintesis, ya desde los primeros reflejos complejos (e.g., succion, prension, entre otros) se puede observar
que, a través del ejercicio, el bebé logra construir de manera progresiva un sistema de acciones practicas que le permiten
establecer intercambios cognoscitivos con el mundo. En este sentido, los esquemas de accion se pueden entender como
la estructura general de determinada accidn que se conserva a través de la repeticion, y que, a su vez, logra consolidarse
mediante la puesta en accion sobre determinados objetos y la constante aplicacion a los cambios que producen sus
mismas acciones.
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formas de accidon cada vez mas complejas para hacerle frente a las modificaciones que ¢l mismo
construye en cada intento por conocer (i.e., adaptaciones cognoscitivas). Por lo tanto, por mas
primitivo que sea, todo acto cognoscitivo implica interpretar las caracteristicas del mundo externo,
esto es, o bien asimilar a un equipamiento rudimentario determinadas caracteristicas de los objetos
o bien asimilar algo del mundo externo a un sistema de significado construido a partir de la propia
accion del sujeto. Tanto en un caso como en otro, la asimilacion es posible a partir de un sistema
organizado. En otras palabras, un organismo se adapta a su entorno gracias a la organizacion
bioldgica que le sirve de base para expandir —a su manera— el medio circundante; en esta misma
linea, podriamos decir que, inicialmente, el sujeto se adapta a los objetos a partir de la incorporacion
de determinadas caracteristicas de los objetos a sus esquemas de accion.

Adviértase que todo lo que acabamos de decir respecto a la asimilacion constituye so6lo una
parte del funcionamiento de la adaptacion: debido a que su constitucion es de caracter bifronte, es
necesario comprenderla a partir de su doble proceso. Esto quiere decir que para poder comprender
la adaptacion como invariante funcional es imprescindible profundizar en las dos caras de su
funcionamiento. Adicionalmente, es necesario enfatizar en que la acomodacion debe entenderse
como correlato de la asimilacion. Lo anterior quiere decir que, si bien recorren el mismo camino,
ambos procesos intervienen de forma diferente en la conformaciéon de una misma unidad funcional,
a saber: la adaptacion.

De la misma manera que la asimilacion, la acomodacion se sumerge en vertientes tanto
fisiologicas como psicoldgicas. Y aunque lineas atrds sefialamos que el nivel fisioldégico no nos
dice mucho sobre la conformacion de acciones complejas en la construccion del conocimiento, si
nos puede ayudar a adentrarnos en las funciones invariantes que se conservan en las diversas
formas de vida. Asi pues, examinemos los procesos generales de la acomodacion desde una
vertiente fisioldgica para luego profundizar en sus caracteristicas psicologicas.

En su aspecto fisioldgico, la acomodacion se entiende como la actividad energética que
lleva a cabo un ser vivo para ajustarse a las nuevas caracteristicas que pretende asimilar. Dicho de
otra manera, no es suficiente con que el organismo asimile las sustancias del medio externo, puesto
que aun tendria que acomodar aquellas sustancias asimiladas para asi asegurar su supervivencia.
Para ilustrar lo que acabamos de decir, no estd demas traer nuevamente a colacion el caso de la
fotosintesis en las plantas y su correlato en otras especies: la digestion. Tanto en la fotosintesis

como en la digestion se observa el mismo principio, a saber: procesos que permiten la
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transformacion de diversos alimentos (e.g., la luz en el caso de las plantas) en nutrientes para el
mantenimiento de la vida o, lo que es lo mismo, diferentes sustancias que se asimilan y, mediante
un proceso de absorcion, logran acomodarse.

Por ejemplo, el sistema digestivo del bebé atraviesa diferentes periodos de desarrollo.
Inicialmente, el feto asimila y acomoda los nutrientes que le suministra la madre a través de la
placenta y el cordon umbilical. Una vez nace, el bebé debe tanto asimilar como acomodar los
nuevos nutrientes ofrecidos por su cuidador, los cuales vienen fundamentalmente de la leche
materna. Ahora bien, muchos pueden considerar que este cambio de una alimentacion
«automatica» (gestacional) a una alimentacién manual'® es inmediato y no ofrece ningtn tipo de
dificultad para el bebé. Consideracion que, a nuestro juicio, es erronea.

Es bien sabido que, en el transcurso del desarrollo, el aparato digestivo del bebé pasa por
diferentes modificaciones para la absorcion de nuevos nutrientes: maduracion muscular del
esofago, aceleracion progresiva en el transito estomacal y, a su vez, un progresivo desarrollo
gastrico. Tales modificaciones no aparecen de una vez y para siempre o, en otras palabras, no
logran consolidarse en el vacio, toda vez que, por mas primitiva que sea en principio, la actividad
del bebé¢ es fundamental para el proceso digestivo. En este sentido, los esfuerzos realizados en las
diversas modificaciones son esfuerzos que implican grados cada vez mas crecientes de
acomodacion al nuevo alimento. En definitiva, dado que necesita alimentarse, el recién nacido debe
asimilar a su nueva dieta sustancias que antes no hacian parte de su ment alimenticio. La
asimilacion de estas nuevas sustancias se relaciona con los reflejos de succion y de deglucion que,
en principio, le facilitan al bebé la ingesta del alimento. En este orden de ideas, es adecuado afirmar
que la actividad del bebé debe acomodarse a una nueva forma de alimentacion, es decir, a una
modificacion del sistema anterior; si se quiere, se trata de la transformacion de la alimentacion
«automatica» a la alimentacion manual. Y, como su equipamiento hereditario es bastante
restringido, la nueva actividad alimenticia del bebé pasara por una serie de intentos aproximativos
en un esfuerzo por acomodarse a la nueva forma de alimentacion: reflujos, vOomitos o
regurgitaciones. Sin embargo, una vez acomodada, la actividad alimenticia se estabiliza y se abre
una gama de posibles alimentos que antes eran impensables, por ejemplo: papillas, jugos,

compotas, entre otros.

18 Cuando hablamos de alimentacién «manual» nos referimos al momento posterior al nacimiento, esto es, cuando la
actividad del bebé esta directamente implicada en su proceso de alimentacion.
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Una vez ilustrado el aspecto fisiologico de la acomodacion, pasemos a sus caracteristicas
psicologicas. En su forma basica, la acomodacion implica una apertura de los esquemas de accion
a las nuevas exigencias que el sujeto encuentra en los objetos. Cabe precisar que, cuando nos
referimos a «nuevas exigencias» queremos decir que, si bien los objetos se mantienen
materialmente idénticos, las acciones que el sujeto lleva a cabo sobre los objetos tienden a
transformarlos, es decir, a modificarlos cualitativamente. Una vez se transforma el objeto, la accion
debe ser modificada en beneficio de una nueva adaptacion. Lo cual implica una modificacion de
los esquemas de accion, puesto que, a su vez, los nuevos atributos del objeto transformado
conllevan transformaciones en los esquemas previos.

Nuevamente, pongamos por caso el enfrentamiento cognoscitivo del sujeto con los objetos,
pero ahora a la luz de la acomodacion. Antes mencionamos que el sujeto se enfrenta con las
diferentes caracteristicas que constituyen a los objetos. De igual manera, dijimos que el sujeto
puede hacer uso de su equipamiento hereditario para adentrarse en el desafio de conocer, pero que,
como el equipamiento carece de contenido, el sujeto debe construir nuevas formas de accion.
Ahora, supongamos que —en su intento por conocer— el sujeto asimila de manera inadecuada las
caracteristicas del objeto, es decir, el primer paso del enfrentamiento resulta infructuoso. De ser
asi, las acciones que en principio se llevaron a cabo sobre el objeto deben ser modificadas, lo que
implica una reorganizacion de los esquemas de accidn para asimilar las caracteristicas del objeto.
En este sentido, acomodar significa establecer nuevas relaciones en el sistema precedente con el
objetivo de incorporar las nuevas caracteristicas del objeto transformado a un esquema de accion
previo.

Para finalizar, y como lo habiamos mencionado lineas atras, acudimos a un ejemplo de la
succion para comprender la interrelacion de la asimilacion y la acomodacion en la actividad
constructiva del bebé. Inicialmente, en el recién nacido, la succidon aparece como un movimiento
reflejo sumamente primitivo que responde a estimulos muy especificos. Por ejemplo, el bebé tiende
a girar la cabeza hacia objetos que se ponen en contacto con su mejilla (el dedo o el pezén de la
mamad) y, seguidamente, abre la boca e intenta chupar aquella parte del cuerpo que entra en contacto
con ¢l. A través del ejercicio, la succion se aplica a una gran variedad de objetos y termina por
consolidarse como una accién que le permite al bebé ampliar tanto el numero como el tipo de
objetos sobre los que puede llevar a cabo la accidon de succionar, por ejemplo, los dedos, el chupete,

el tetero e, incluso, determinados juguetes. A través de su accion sobre los diferentes objetos, el
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bebé va incorporando a su esquema de accion aquellas cosas que son susceptibles de ser chupadas.
No obstante, una adaptacion a los objetos no implica solamente el enfrentamiento del sujeto con
los objetos, sino que, a su vez, implica la reorganizaciéon de los movimientos del sujeto y la
acomodacion de estos movimientos a las caracteristicas particulares de los objetos. Debido a que
no todos los objetos poseen las mismas caracteristicas, la acciébn que realiza el bebé debe
acomodarse a las diferencias que tenga un objeto con respecto a otro. En este sentido, podriamos
comprender la succion como aquella accion inicial que le permite al bebé asimilar las
caracteristicas del objeto, por un lado, y la variacion de los movimientos de boca, lengua y labios
del bebé como la reorganizacion del sistema para acomodarse a las caracteristicas de los objetos a

los cuales se ve enfrentado, por el otro.

3.2 Organizacion: la otra cara de la adaptacion

Del mismo modo en que delimitamos la estrecha relacion entre asimilacion y acomodacion
como correlatos de la adaptacion, es fundamental comprender la organizacién como un proceso
inseparable de esta ultima, puesto que al ser “(...) dos procesos complementarios de un tnico
mecanismo (...)” es imposible separarlos en términos de su funcionamiento (Piaget, 1936/2000, p.
17). No obstante, en términos conceptuales si podemos desagregar las caracteristicas de la
organizacion. Al respecto, Piaget es claro al afirmar que la organizacion es “el aspecto interno del
ciclo en el cual la adaptacion constituye el aspecto externo” (1936/2000, p. 17). Lo anterior quiere
decir que, del mismo modo que los 6rganos estan constituidos por determinadas caracteristicas
estructurales que les son propias, la actividad cognoscitiva se encuentra organizada de tal manera
que permite la ampliacion de las estructuras iniciales con las que cuenta el sujeto. Profundicemos
un poco mas en lo que acabamos de aseverar.

Anteriormente, establecimos la estrecha relacion entre vida y conocimiento. Ahora, nos
serviremos de esta relacion para adentrarnos en las caracteristicas de la organizacion cognoscitiva.
Al igual que los diversos procesos fisioldgicos que juegan un papel fundamental en el ser humano
(e.g., reproduccion, digestion, entre otros), la cognicidn es un sistema que se encuentra
funcionalmente organizado. Toda accidon que lleva a cabo el bebé implica algln tipo de estructura

intelectual, esto es, alguna forma de organizacion que posibilita tanto la puesta en marcha como el
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desarrollo de sus diversas acciones sobre el mundo. Suponiendo que no cuenta con una
organizacion previa, las acciones que el bebé lleve a cabo sobre el mundo serian cadticas.

Lo dicho anteriormente no supone que el recién nacido venga al mundo con conocimiento
—en tanto contenido especifico— bien sea transmitido directamente por sus padres bien
acumulado por la especie bajo algoritmos especificos como lo plantean algunos de los principales
detractores del constructivismo (Buss, 2016, 2019; Carey & Gelman, 1991; Carey & Markman,
1999; Cosmides & Tooby, 2002; Karmiloff—Smith, 1994; Spelke & Newport, 1998; Tooby &
Cosmides, 1995, 2016). Todo lo contrario, la idea de la organizaciéon como invariante funcional
debe ser comprendida a partir de lo que lineas atras denominamos adaptacion cognoscitiva.

Traigamos nuevamente el caso del nifio que, a partir de tres bloques de madera, construye
una pequefia torre. Antes de poder construir la torre, las acciones del infante se caracterizan por ser
relativamente simples (e.g., mirar objetos que se presentan dentro de su campo visual), no obstante,
gracias al ejercicio y al intercambio permanente con los demas, los movimientos que anteriormente
se caracterizaban por ser limitados se irdn organizando —es decir, son susceptibles de
relacionarse—y, a su vez, posibilitaran la conformacion de acciones mas complejas (e.g., coordinar
los movimientos oculares y los movimientos de la mano para construir una pequefia torre). Como
es evidente, lo que acabamos de hacer no es mas que poner en otras palabras lo que en el apartado
3.1. (Adaptacion: asimilacion y acomodacion) utilizamos para explicar la diferencia entre el
equipamiento hereditario y las adaptaciones cognoscitivas. Sin embargo, conviene resaltar que, si
bien en ese momento el argumento estaba puesto de manera explicita en las caracteristicas de la
adaptacion, ya se estaba haciendo hincapié en la coexistencia de la adaptacion y la organizacion,
puesto que solo a partir de la organizacion de las acciones es posible incorporar nuevos elementos
del entorno (e.g., bloques de madera) para llevar a cabo acciones complejas (e.g., construir una
pequeiia torre).

Ahora, cambiemos los bloques de madera por los siguientes objetos: (1) cubo, (1) cono, (1)
prisma y (1) cilindro, todos ellos del mismo material (madera) y del mismo peso. A diferencia de
los tres primeros bloques de madera, iguales en su forma, la ubicacion de los nuevos objetos debe
ser diferente dada la variedad en las caracteristicas de los mismos, puesto que, si en la base se ubica
el cono, la inestabilidad —producto de la terminacion en punta de uno de sus extremos— podria
complicar la construccion de la torre. Notese que el inico objeto que presenta dificultades para el

levantamiento de la edificacion es el cono, y sus limitaciones estan en relacion con la ubicacion
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(de abajo a arriba) que le sea asignada en la conformacion de la torre. En otras palabras, a diferencia
de todos los demas objetos (i.e., cubo, prisma y cilindro) sélo el cono puede ser puesto al final del
levantamiento de la torre.

Se puede notar un aire de semejanza entre la construccion de una torre a partir de, en un
caso, tres cubos de madera y, en otro, cuatro objetos de madera con formas diferentes. Admitamos
que, en ambos casos, lo que se mantiene materialmente idéntico es el objetivo final, esto es,
construir una torre. No obstante, en el segundo caso, las dificultades impuestas por la variedad de
las formas no son menores, puesto que las acciones del nifio se ven, en cierta medida, limitadas por
las caracteristicas de los objetos. Es decir, por un lado, el nifio debe asimilar las caracteristicas de
los nuevos objetos y acomodarlas a un esquema de accion previamente construido y, por el otro,
debe ponerlas en relacion —de otra manera— con las nuevas dificultades de los objetos, lo que
implica una reorganizacion de las acciones anteriores para modificar su esquema de accidn previo.

Volvamos al punto inicial e intentemos precisar ain mas las caracteristicas de la
organizacion. De lo anteriormente expuesto, es posible decir que tanto la organizacién como la
adaptacion coexisten en el transcurso del desarrollo del conocimiento; y, de igual manera, los
esquemas de accion —producto de la participacion activa del sujeto— son susceptibles de ser
aplicados a nuevos objetos para asimilar e integrar sus caracteristicas (e.g., la forma conica) en un
nuevo esquema coherente (e.g., la construccion de una torre a partir de objetos con caracteristicas

diferentes). En palabras de Garcia (2000), esto quiere decir que:

Lo que transfiere un sujeto en desarrollo cuando aplica un esquema de accién a otra
situacioén nueva (por ejemplo, un nuevo objeto, con caracteristicas diferentes, que pretende
asir) no es otra cosa que una manera de coordinar sus propias acciones, y esta coordinacion
debe desligarse de su contenido primitivo para ser sustituido por otro contenido. (...) De
aqui resulta que la actividad cognoscitiva del sujeto consiste, desde el comienzo, en la
organizacion de sus acciones, es decir, en la “construccion” de formas organizativas de sus
propias acciones, que le permitan ir incorporando nuevos elementos del entorno, los cuales
iran adquiriendo nuevas significaciones (puesto que en eso consiste la asimilacion). (p. 102)

[se conservan las cursivas del texto original]
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Tanto en la anterior interpretacion de Garcia (2000) como en las diversas referencias que
hemos hecho del trabajo de Piaget, es perfectamente claro el énfasis que pone el constructivismo
en la participacion activa del sujeto sobre el mundo para el desarrollo del conocimiento. En esta
misma linea, Piaget (1979) plantea que “el conocimiento de los objetos no se obtiene por simple
acumulacion de informaciones exteriores” o, en otras palabras, la actividad cognoscitiva no se
constituye por el mero amontonamiento interno de la informacion procedente del exterior (p. 168).
Todo lo contrario, el conocimiento de los objetos se construye a partir de la participacion activa y
permanente entre el sujeto y los objetos. Por tal razon, toda forma de organizacion debe estar en
una doble via: por un lado, la coordinacion de las propias acciones del sujeto y, por otro, la

coordinacion de las acciones del sujeto con los objetos. En este sentido, concluye Piaget:

Si el conocimiento de los objetos esta subordinado siempre a ciertas estructuras de la accion,
estas estructuras deben ser por tanto construidas y no estdn dadas ni en los objetos, puesto
que dependen de la accion, ni en el sujeto puesto que éste debe aprender a coordinar sus
acciones que no estdn programadas hereditariamente (incluso si se admite un cierto
funcionamiento innato, ya que siempre falta estructurarlo). (1979, p. 168) [se conservan las

cursivas del texto original]

De lo anterior se puede destacar que para el constructivismo el conocimiento sélo es posible
a partir de la participacion activa del sujeto sobre los objetos. Asi las cosas, toda actividad
cognoscitiva implica la interpretacion de las caracteristicas del mundo externo o, en otras palabras,
compromete la adaptacion del sujeto sobre los objetos. Recuérdese que, debido a su caracter
bifronte, la adaptacion encierra un doble proceso. En este sentido, al actuar sobre el mundo, el
sujeto asimila las caracteristicas de los objetos y las acomoda a sus esquemas de accion. Sin
embargo, dado que todo proceso cognoscitivo se caracteriza por cambios continuos y dinamicos,
la interaccion entre el sujeto y los objetos produce cambios no s6lo en el sujeto (e.g., la construccion
de esquemas de accion), sino también en los objetos, puesto que una vez transformados por la
actividad del sujeto, estos producen nuevas presiones a las que el sujeto debe adaptarse
repetidamente. Por tanto, toda actividad cognoscitiva consiste en la organizacion de las acciones

del sujeto para incorporar las nuevas caracteristicas del objeto transformado.
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No parece excesivo afirmar desde ya que tanto el sujeto como los objetos son producto de
cambios continuos y dindmicos que se establecen entre unos y otro. A esto se aiade algo mas: si el
sujeto y los objetos son construidos a partir de la interaccion constante entre ellos (i.e., niveles cada
vez mas elaborados de organizacion), entonces légicamente en principio no hay ni sujeto ni objeto,
puesto que es a partir de la actividad que se construye tanto el mundo objetivo como el mundo
subjetivo. En efecto, si la actividad precede tanto al sujeto como al objeto, “(...) ni [los objetos] ni
el [sujeto] son nunca conocidos independientemente uno de otro[s]”, antes bien, es “a través de una
construccion progresiva (...) como las nociones [de los objetos] y del [sujeto] se elaboraran en
funcién una de otra” (Piaget, 1936/2000, pp. 137-138).

Hasta aqui, consideramos haber dicho suficiente sobre las invariantes funcionales, a saber:
asimilacion, acomodacion y organizacion. No obstante, ahora es necesario abordar los procesos de
equilibrios, desequilibrios y reequilibraciones que hacen del desarrollo un proceso movil, esto es,

un proceso inacabado que constituye la reorganizacion constante de la vida, del conocimiento.

3.3 Equilibracion: proceso movil del desarrollo

A lo largo de la obra de Piaget, el concepto de equilibracion ha sido uno de los que mas
revisiones ha tenido, bien por las propias investigaciones del autor (1918, 1929a, 1957, 1978,
1982a, 1998), bien por las discusiones constantes entre criticos y colaboradores (Piaget et al., 1981;
Piaget & Garcia, 1973, 1982b, 1987/1997). Aunque no desconocemos la importancia del trabajo
exegético, en particular en lo que respecta a uno de los conceptos centrales del constructivismo
piagetiano, una empresa de este tipo supera los cometidos del presente trabajo. No obstante,
podemos trazar las caracteristicas fundamentales que, en su desarrollo conceptual, fue tomando la
equilibracion como invariante funcional.

El principal objetivo de este capitulo es caracterizar las invariantes funcionales que hacen
posible el desarrollo del conocimiento al interior del constructivismo. Hasta ahora, en relaciéon con
el desarrollo del conocimiento, hemos abordado la adaptacion y la organizacion como dos de las
invariantes funcionales que Piaget desarrolla en tres de sus principales textos!®. No obstante, y si

bien estos textos ya contenian en germen la Ultima invariante funcional aqui trabajada (i.e.,

19 Nos referimos a El nacimiento de la inteligencia en el niiio (1936/2000), La construccion de lo real en el nifio
(1937/1995) y La formacion del simbolo en el niio (1946/1961)
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equilibracion), ninguno de ellos hizo explicita las caracteristicas de esta ultima invariante. No
parece ser este un detalle menor porque, aunque el concepto de equilibracion es transversal a toda
la propuesta constructivista, solo alcanza su materializacion para finales de la década del 50 del
pasado siglo y, una vez consolidado, adquiere una atencion tal que, durante los ultimos 20 afios de
su vida, Piaget lo somete a una revision permanente. En este orden de ideas, inicialmente
describiremos las dos primeras versiones del desarrollo de la equilibracion y, posteriormente,

anudaremos la tercera version de la equilibracion con la adaptacion y la organizacion.

3.3.1 Las dos primeras versiones de la equilibracion

En Epistemologia genética y equilibracion, los autores encargados de la introduccion
plantean que el concepto de equilibracion “(...) siempre [fue] una preocupacion central” en la teoria
piagetiana, “aunque no siempre [abordado de manera] explicita (...)” (Inhelder et al., 1981, p. 10).
De acuerdo con Inhelder et al., para 1918 Piaget “(...) coloca en el centro de su sistema del mundo
la idea de equilibrio, que concibe entonces como una relacion entre el todo y las partes, y de las
partes entre si” (1981, p. 10) 2°. Sin embargo, solo casi cuarenta afios después, Piaget (1957)
consolida su primera version de la equilibracion en un texto que lleva por titulo: Ldgica y

3

equilibrio*!. El objetivo de este libro radica en hacer explicita “una triple resistencia” a las
explicaciones dualistas generalmente aceptadas como explicacion del desarrollo, a saber: la
exclusividad de “1) los elementos innatos de origen bioldgico; 2) los provenientes de la
experiencia, y 3) los que dependen de la influencia del medio social” (Garcia, 2000, p. 117).
Glosando a Piaget (1957), ni lo innato, ni la experiencia ni las influencias del medio social por si
solas —ni siquiera las tres juntas— son suficientes para explicar el desarrollo del conocimiento,
toda vez que, si bien son tanto irreductibles como interdependientes, estos elementos “(...)
dependen también y de manera mas fundamental de un cuarto elemento igualmente irreductible:
[la equilibracion], mas general que los primeros, pero que los condiciona” (Piaget, 1957, citado en

Garcia, 2000, p. 117). De tal modo, es posible decir que ni los elementos innatos ni los elementos

culturales son suficientes para explicar el desarrollo, puesto que ellos dependen de la equilibracion,

20 La obra a la que se refiere Inhelder es la reconocida «novela filosofica» que Piaget (1918) intituld: Recherche.
2l Para profundizar en la primera version del concepto de equilibraciéon véase, por ejemplo: Piaget (1957), Boom
(2009), Garcia (2000), Gruber y Vonéche (1995).
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esto es, de las posibilidades de accion del sujeto debido a su “(...) orientacidon hacia objetos (...)
del entorno”, asi como de “la posibilidad de [que las acciones se modifiquen] segiin [nuevos]
objetivos” (Enesco et al., 2003, p. 17).

Casi veinte anos después de la publicacion de Logica y equilibrio, Piaget publica una
reformulacion de la equilibracion que, de la mano de otros autores, nosotros denominamos la
segunda version de la equilibracion: La equilibracidn de las estructuras cognitivas®* (1998). Ya

desde el prefacio, Piaget expone su tesis al afirmar que

(...) se [trata] de volver a abordar (...) el problema en su conjunto, tanto mas cuanto domina
todas las cuestiones del desarrollo [del conocimiento]. La idea central es que [el
conocimiento] no [procede] ni de la sola experiencia de los objetos, ni de una programacion
innata preformada en el sujeto, sino de construcciones sucesivas con constantes
elaboraciones de nuevas estructuras. En este caso, los mecanismos que se deben invocar
solo pueden ser los de las regulaciones que desembocan entonces no en formas estaticas de

equilibrio, sino en reequilibraciones que mejoran las estructuras anteriores. (Piaget, 1998,

p-3)

Al respecto, nos podemos servir de la adaptacion y la organizacion para comprender la
primera parte de la tesis de Piaget. Aunque rudimentaria en su inicio, la actividad del bebé implica
formas de accion sobre los objetos del mundo que dan cuenta de un sistema parcialmente
organizado, por ejemplo, los reflejos automaticos. Sin embargo, y como hemos sefialado en los
anteriores apartados, el bebé ird tomando cada vez mas control de sus movimientos a partir de la
practica constante. Por tanto, lo que antafio no era mas que un reflejo automatico pasa a convertirse
en un esquema de accion producto de la actividad constructiva a través de la constante interaccion
entre el bebé y los objetos. A esto se refiere Piaget (1998, p. 3) cuando afirma que el conocimiento
procede de “construcciones sucesivas con constantes elaboraciones de nuevas estructuras” o, lo
que es lo mismo, de nuevos esquemas de acciéon que se construyen a partir del intercambio
cognoscitivo que establece el sujeto con el mundo. Una vez mas, vamos a recordar que cuando

hablamos de intercambio nos referimos a las transformaciones que trae consigo la accion sobre el

22 Para profundizar en la segunda version del concepto de equilibracion véase, por ejemplo: Piaget (1998), Garcia
(2000), Gruber y Voneche (1995), Inhelder, Garcia y Voneche (1981), Miiller ef al. (2009).
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mundo: inicialmente es una manera de asimilar los objetos, no obstante, toda forma de asimilacion
implica una acomodacidn por parte del sujeto a las caracteristicas del objeto. En este sentido, la
accion produce un cambio mutuo —es decir, una doble construccidon—, puesto que cuando el sujeto
actua sobre los objetos los modifica y, una vez modificados por su accion, los objetos demandan
una accion cognoscitiva cada vez mas elaborada; en este sentido podriamos entenderla como un
toma y daca, no porque haya un intercambio equitativo de recursos, sino porque toda forma de
accion implica una construccion tanto del sujeto como de los objetos.

Aceptemos pues que lo que acabamos de decir funciona como una sintesis de la adaptacion
y la organizacion, no obstante, todavia no pone en juego las caracteristicas de la equilibracion.
Seguidamente Piaget plantea que, para dar cuenta del desarrollo —por tanto, de la estabilidad y del
cambio— “los mecanismos que se deben invocar s6lo pueden ser los de las regulaciones que
desembocan en reequilibraciones (...) que mejoran las estructuras anteriores” (1998, p. 3). Esta
ultima parte del planteamiento encierra lo que hemos denominado la segunda version de la
equilibracion. Para explicar la construccion de nuevas estructuras, Piaget (1998) considera
necesario recurrir a los mecanismos de regulacion que entiende como un “juego continuo de las
asimilaciones y de las acomodaciones [que] provoca sin cesar refuerzos y correcciones” (p. 28).
En este sentido, es posible decir que toda forma de regulacion implica: 1) intercambios constantes
que tienden a prolongar la accidon y 2) un funcionamiento dindmico que trae consigo la construccion
de nuevas estructuras. De este modo, el juego continuo de asimilaciones y acomodaciones empuja
la accion del sujeto hacia el desequilibrio y, una vez desequilibrado, el sujeto debe enfrentar la
necesidad de evitar la incoherencia mediante la busqueda de un nuevo equilibrio; no obstante, como
el sujeto estd continuamente enfrentandose a nuevos conocimientos —producto de su constante
interaccion con el entorno—, las estructuras de conocimiento (i.e., los esquemas ya construidos)

se ven obligadas a modificarse dando como resultado un nuevo desequilibrio.

3.3.2 La tercera version de la equilibracion

En los ultimos afios de su vida, Piaget publica lo que nosotros entendemos como la ultima
version de la equilibracion. A diferencia de lo planteado por Garcia (2000), quien considera que el
trabajo mas completo de la equilibracion se encuentra en el libro que escribié de manera conjunta

con Piaget: Psicogénesis e historia de la ciencia (1982b), nosotros consideramos que el concepto
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mas acabado de la equilibracion se encuentra en los tltimos trabajos de Piaget sobre la dialéctica,
ampliamente desarrollado en Las formas elementales de la dialéctica (1982a).

Desde la perspectiva constructivista, la dialéctica puede entenderse como los modos de
accion de los procesos cognoscitivos en los diferentes momentos del desarrollo. Es posible
encontrar implicita su caracterizacion en la diada cognoscitiva sujeto—objeto. De acuerdo con
Piaget (1982a), la interrelacion sujeto—objeto es dialéctica, puesto que se caracteriza por procesos
de asimilacion —bien sean esquemas de accion o, posteriormente, esquemas operatorios— que se
construyen a partir de aproximaciones sucesivas del sujeto y a través de las cuales el objeto cambia
y presenta nuevos aspectos, caracteristicas, propiedades, entre otras cualidades, que un sujeto
también cambiante va reconociendo y lo conduce a un nuevo desequilibrio, es decir, a un nuevo
alejamiento del objeto transformado que el sujeto —también transformado— debera saldar a partir
de la construccion de nuevas aproximaciones. Tal interrelacion es dialéctica en la medida en que
“(...) dos sistemas, hasta entonces distintos y separados, pero no opuestos el uno al otro, se funden
en una totalidad nueva cuyas propiedades los superan (...)” (Piaget, 1982a, p. 187). En este sentido,
la dialéctica puede ser entendida como el proceso en el cual, a través de la accion, interactuan
sujeto—objeto; aunque también se entiende como la interdependencia funcional entre los procesos
diferentes pero indisociables que caracterizan la adaptacion, a saber: “(...) la asimilacion de los
objetos a la actividad del sujeto, y la acomodacion del [objeto] a las posibles modificaciones de la
situacion exterior” (Piaget, 1999, p. 186).

Esta breve exposicion basta para comprender que la tercera version de la equilibracion se
propone elucidar dos de las caracteristicas fundamentales del desarrollo: la estabilidad y el cambio.
De modo esquematico, intentemos ilustrar lo hasta aqui expuesto y presentar estas dos
caracteristicas de la equilibracion. Es posible ilustrar la dialéctica mediante una espiral que se

despliega sobre si misma. Sin embargo, es importante aclarar que la espiral dialéctica

(...) se [diferencia] de los circulos viciosos esencialmente en el hecho de que la dinamica
de [las] interacciones [entre el sujeto y los objetos] comporta necesariamente un aspecto de
sucesion tal, que todo progreso en el sentido de la construccién proactiva provoca
modificaciones retroactivas que enriquecen las formas anteriores del sistema en

consideracion. (Piaget, 1982a, p. 189)
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Planteado asi el caracter dialéctico de la equilibracion, volvamos sobre el caso del nifio que
intenta construir una pequefia torre, en un primer momento, con tres cubos de madera y, en un
segundo momento, (1) cubo, (1) cono, (1) prisma y (1) cilindro de madera, para hacer visibles la
estabilidad y el cambio en el desarrollo. Habiamos dicho que la coordinaciéon de elementos en
apariencia inconexos, tales como: dirigir la mirada hacia el bloque de madera, coordinar el
movimiento ojo—brazo para acercar la mano al objeto, aplicar la fuerza adecuada para asir el bloque
de madera y dirigirlo a determinada superficie —bien sea sobre el suelo o sobre otro bloque de
madera—, en realidad estan lejos de ser movimientos simples o aleatorios: a partir de una accion
organizada sobre los bloques de madera, es posible decir que el nifio ha asimilado las caracteristicas
del objeto y las ha acomodado a un esquema de accion que, a su vez, le permite organizar su
actividad sobre el mundo. Asi pues, las aproximaciones sucesivas del sujeto sobre los objetos se
pueden entender como adaptaciones cognoscitivas que se organizan a partir de la accion y que, a
la par, le permiten al sujeto alcanzar un equilibrio momentaneo (i.e., alcanzar un momento de

estabilidad) (véase la figura 1).

Figura 1
Aproximaciones sucesivas del sujeto al objeto

Objeto (O)

} Aproximaciones sucesivas del sujeto (S)

Nota. Adaptada de Kellen (2018)

Dado que toda organizacion de la accion del sujeto posibilita un acercamiento “por
aproximaciones sucesivas y progresivas” a los objetos que procura conocer, y puesto que a traveés
de la accion no se transforma solamente el sujeto sino que también se transforman los objetos, en
consecuencia, los objetos “experimenta[n] un retroceso parcial debido a que, con cada nuevo
conocimiento, se suscitan nuevos problemas” (Piaget, 1982a, pp. 188—189) (véase la figura 2). Es

decir, si bien una misma accion se puede ejecutar sobre diferentes objetos, ante una variacion en
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los objetos, el sujeto debe asimilar y acomodar las caracteristicas del nuevo objeto para llevar a
cabo una misma accion, por ejemplo: construir una torre a partir de objetos con diferentes formas.
De esta manera, el sujeto se enfrenta con la necesidad de evitar la incoherencia mediante la

busqueda de estabilidad, esto es, mediante la reorganizacion de la accidn (i.e., mediante el cambio).

Figura 2
Retroceso parcial del objeto

Retroceso parcial del Objeto debido a los
Objeto (O7) = = = = = = = =~ = = " = " nuevos “problemas” que abre la equilibracién
de la accién por parte del Sujeto

} Aproximaciones sucesivas del Sujeto (S)

Objeto (O)

Nota. Adaptada de Kellen (2018)

De manera analoga, es posible decir que todo desequilibrio implica una modificacion de los
esquemas de accion para asi evitar la incoherencia. Y, consecuentemente, todo cambio en los
esquemas de accién supone nuevas aproximaciones del sujeto transformado a partir del

desequilibrio que propici6 el retroceso del objeto igualmente transformado (véase la figura 3).

Figura 3
Nuevas aproximaciones del sujeto al objeto

Objeto (O’) sennsnns

.
sennnust

Nuevas aproximaciones del Sujeto (S’) a partir del
Objeto (O) desequilibrio que propicié el retreceso del objeto (0’)

Aproximaciones sucesivas del Sujeto (S)

Nota. Adaptada de Kellen (2018)

En efecto, es el caracter dialéctico de la equilibracion el que nos permite comprender como,

a partir de la accidn, es decir, de cada nueva aproximacion constructiva, el sujeto y los objetos se
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forman y se transforman mutuamente. Vista asi, la accion —de la mano de las invariantes
funcionales— permite construir nuevas formas de conocer el mundo o, si se quiere, nuevas formas
de actuar ante un mismo objeto, pero de diferentes maneras. Por consiguiente, es imposible hablar
de desarrollo sin aproximaciones constructivas pues el desarrollo consiste en la transformacion de
una construccion anterior —esquemas de accidon— bajo las nuevas caracteristicas que presenta el

objeto transformado por la actividad del sujeto.

3.4 Dos pensamientos idénticos en su diferencia

Respecto al caracter dialéctico del pensamiento piagetiano, resulta sorprendente encontrar
en la psicologia soviética “(...) un programa de investigacion que coincide con el [constructivismo]
en”, al menos, “(...) dos [de sus principales] puntos”: 1) historia del desarrollo de las ciencias y 2)
historia del desarrollo cognoscitivo del nifio (Piaget, 1982a, p. 203). Lo anterior quiere decir que
“(...) concebir el conocimiento como un proceso y no como un estado” y “(...) considerar los
mecanismos de los procesos de conocimiento en la historia del ser socializado, asi como en la
historia del individuo en desarrollo” (1982a, p. 204) son dos de los puntos esenciales del
constructivismo piagetiano que ya habian sido anticipados por la psicologia soviética y, mas
especificamente, por su contemporaneo Lev S. Vygotsky y algunos de sus colaboradores??.

No podemos dejar que pase sin advertir que, si bien ambos autores concuerdan en los puntos
antes mencionados, también se diferencian en algunos asuntos que, lastimosamente, no pudieron
discutir en persona debido a la prematura muerte de Vygotsky y al hermetismo que, para las cuatro
primeras décadas del siglo XX, caracterizo a la antigua Unioén Soviética. No obstante, y gracias a
un eslabon comun: Alexander R. Luria, las obras de ambos autores se han podido encontrar entre
si y, a la vez, se han podido someter a un andlisis permanente respecto a sus semejanzas y
diferencias. Ambos pensamientos difieren en aspectos tales como: el papel del lenguaje egocéntrico
en el desarrollo del nifio y algunos asuntos del proceso de aprendizaje en relacion con el desarrollo
de los conceptos espontaneos y los conceptos cientificos?*. Incluso al interior de dichas diferencias,

existen puntos comunes significativos entre las ideas de Piaget y las de Vygotsky. Siguiendo a

23 Véase el articulo de Piaget (1981a): Comentarios sobre las observaciones criticas de Vygotsky.
24 Para una revision de este punto, véase: Castorina, 2010; Castorina y Baquero, 2005; Castorina et al., 1996; Riviére,
1987; Smith, Dockrell, y Tomlinson, 1997; Tryphon y Vonéche, 2000a.



ACCION: VIDA Y CONOCIMIENTO... 100

Tryphon y Vonéche (2000b), y “contrariamente a lo que se cree en general, la oposicion facil entre
estos dos pensadores carece de sentido” (p. 20); asi como para Piaget “el aprendizaje no es (...) un
desempefio solitario” que realiza el sujeto y tampoco el desarrollo del conocimiento se caracteriza
por tener “lugar de adentro hacia afuera”, para Vygotsky el desarrollo cognoscitivo del nifio no
tiene lugar “(...) de afuera hacia adentro” (p. 20). Asi las cosas, uno de los puntos comunes es que
“para ambos las acciones [del ser humano] son la fuente inicial del desarrollo ulterior” (p. 20).

Al igual que Piaget, los psicologos soviéticos tenian una forma particular de comprender el
desarrollo. Para el constructivismo el conocimiento no esta dado ni bioldgica ni culturalmente, el
conocimiento no estd inmerso ni en el sujeto ni en los objetos, en virtud de que, como ya hemos
dicho, depende de la accion y de sus coordinaciones (Piaget, 1936/2000, 1937/1995, 1946/1961,
1957, 1979, 1983). De modo similar a la propuesta constructivista, los psicélogos soviéticos
destacaron la actividad como el caracter mediador entre el sujeto y los objetos (Zinchenko &
Smirnov, 1983). Amparados en esta concepcion, el vinculo entre los diferentes tedricos soviéticos
puede sintetizarse de la siguiente manera: la actividad del sujeto posibilita el cambio de
determinantes externos e internos en reguladores psicologicos®®. En otras palabras, si bien “la
maduracion fisica del organismo y de su sistema neural es (...) necesaria para el desarrollo mental,
esta maduracion depende de la relacion del nifio con el medio ambiente” que, en Gltimo término,
se entiende como el cardcter mediador de la actividad entre el sujeto y los objetos (Grigorenko &
Kornilova, 1997, p. 401). A su vez, y lejos de considerarse un punto de desencuentro entre la
psicologia soviética y el constructivismo piagetiano, ambos hacen evidentes —a su manera— la

importancia de los determinantes sociales en la construccion del conocimiento:

(...) larelacion [del] nifio con el medio ambiente estd mediada por el mundo de los adultos;
es decir, la determinacion social es caracteristica de todas las formas de actividad humana

en la ontogénesis. (Grigorenko & Kornilova, 1997, p. 401) [traduccion propia]

Respecto a la actividad humana, Leontiev (1981) —colaborador de Vygotsky— enfatiza su

naturaleza social y su relevancia en relacion con la construccion del conocimiento:

25 Para una revision véase: Leontiev, 1975; Luria, 1975, 1979, 1984; Smirnov et al., 1978; Shuare, 1987; Vygotsky,
2014, Wertsch, 1981.
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Las ideas iniciales que llevaron a Vygotsky a investigar la génesis de la actividad mental
interna a partir de la actividad externa son fundamentalmente diferentes de las
aproximaciones tedricas de otros autores modernos. Estas ideas proceden del analisis de las
caracteristicas Unicas de la actividad del trabajo productivo humano, el cual esta mediado
por herramientas. Esta actividad es inicialmente de naturaleza social, es decir, se desarrolla
so6lo bajo condiciones de cooperacion e interaccion social entre personas. Vygotsky
identifico dos caracteristicas principales [de la actividad humana] fundamentales para la
psicologia: su estructura similar a una herramienta (“‘instrumental”) y su inclusion en un
sistema de interrelaciones con otras personas. Son estas caracteristicas las que definen la
naturaleza de los procesos psicologicos humanos. La herramienta media la actividad y, por
lo tanto, conecta a los humanos no sélo con el mundo de los objetos, sino también con otras
personas. Debido a esto, la actividad humana asimila la experiencia de la especie humana.
Esto significa que los procesos mentales humanos (sus “funciones psicoldgicas superiores’)
adquieren una estructura necesariamente ligada a los significados y métodos formados
sociohistoricamente que han sido transmitidos a ellos por otros en los procesos de trabajo
cooperativo y de interaccion social. Pero es imposible transmitir el significado y los
métodos necesarios para realizar un proceso de otra forma que no sea social —[es decir, ]
en la forma de una accion o discurso externo. En otras palabras, los procesos psicolégicos
superiores especificamente humanos sélo pueden ser adquiridos mediante la interaccion
con otros, esto es, mediante procesos interpsicoldgicos que solo después seran desarrollados
independientemente por el individuo. Cuando esto sucede, algunos de estos procesos
pierden su forma externa inicial y se convierten en procesos intrapsicologicos. (pp. 55-56)

[traduccion propia] [énfasis agregado]

Por su parte, en una respuesta tardia a las observaciones criticas de Vygotsky, Piaget

(1981a) es enfatico al afirmar que:

(...) Desde mi punto de vista actual, mis primeras formulaciones son menos relevantes
porque la consideracion de las operaciones y la de la descentracion involucradas en la
organizacion de las estructuras operacionales hacen aparecer este punto bajo una nueva luz.

Todo el pensamiento logico es socializado puesto que implica la posibilidad de
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comunicacion entre los individuos. Pero tal cambio interpersonal se lleva a cabo a través de
correspondencias, [agrupamientos], intersecciones y reciprocidades, es decir a través de
operaciones. De este modo, existe identidad entre las operaciones intraindividuales y las
interindividuales que constituyen la cooperacion en el exacto y casi etimologico sentido de
la palabra. Las acciones, ya sean individuales o interpersonales, estin coordinadas y
organizadas por estructuras operacionales construidas (...) en el curso del desarrollo

[cognoscitivo]. (pp. 47-48) [énfasis agregado]

Uno de los puntos comunes que sobresalen en las dos ultimas citas es la relevancia que la
psicologia soviética y el constructivismo piagetiano le otorgan a la actividad humana. Como lo
hacen evidente Piaget y Leontiev, toda accion humana es socializada porque conlleva la posibilidad
de comunicacion entre el sujeto y los objetos, no obstante, comprender los objetos simplemente
como algo que posee un caracter material e inanimado es un error harto ordinario, puesto que la
accion no solo conecta a los humanos con el mundo de los objetos inanimados, sino también con
los objetos animados (entre ellos los seres humanos y las acciones de estos en el transcurso
historico). En este sentido, las acciones realizadas por el sujeto no posibilitan unicamente conocer
cubos de madera o cualquier otro ente inanimado, sino que, ademas, permiten al sujeto asimilar y
acomodar paulatinamente el conocimiento alcanzado y materializado a través de la actividad
productiva humana. No obstante, es otro el punto comin que queremos hacer visible aqui: el
carécter constructivo de la accion.

Tanto en Piaget como en Vygotsky se hace evidente un interés por el desarrollo del
conocimiento, en un caso bajo esquemas de accidon —construcciones del sujeto a partir de su accion
sobre los objetos—, en el otro bajo el caracter productivo de la actividad humana y la construccion
de herramientas para mediar las acciones del sujeto sobre los objetos. En ambos existe un interés
por el desarrollo del conocimiento y, a la vez, ambos se alejan del predominio de variables
bioldgicas innatas o de variables culturales; en otras palabras, no se interesan por la naturaleza o la
cultura en términos dicotdmicos (i.e., excluyentes o en la primacia de una por encima de la otra),
sino en términos dialécticos o, lo que es lo mismo, entienden el problema naturaleza—cultura como
una unidad idéntica en su diferencia. En este sentido, y lejos de identificarse con las dicotomias

imperantes en gran parte del pensamiento anglosajon (al respecto, véase: Degler, 1991; Grigorenko
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& Kornilova, 1997; Hsueh, 2009; Luria, 1979), el constructivismo y la psicologia soviética superan
dialécticamente la division abstracta entre naturaleza o cultura a partir de la accion.

Planteada asi la similitud, y siguiendo el argumento de Castorina (2010), es posible decir
que “en el pensamiento de Piaget la dialéctica correspond[e] exclusivamente a la praxis humana”,
es decir, “(...) no podria hablarse de contradicciones ni de inferencias por fuera de ella”, puesto
que, en ultimo término, solo a partir de la accion se construyen los esquemas de accidon que, al igual
que las herramientas, permiten organizar la propia actividad del sujeto (p. 521). De modo similar,
“(...) para Vygotsky la internalizacion dialéctica de la cultura”, esto es, la puesta en equilibrio
progresivo a partir de la asimilacion y la acomodacion del mundo objetivo “(...) transcurre sélo si
se dispone de determinadas herramientas socialmente producidas y de una actividad individual de
apropiacion” por parte del sujeto (pp. 521-522). De ahi que sea necesario adentrarnos en el
concepto de accion y, asi, entender el problema naturaleza—cultura —que ha sido tratado en
términos dicotdémicos— a partir de la relacion dialéctica que, gracias a la accion, se establece entre

sujeto y objeto.
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Capitulo 4 La accion en la unidad naturaleza—cultura

“La naturaleza siempre tiene algo de cultural, mientras que
las culturas se construyen a base de ese trafico incesante
con la naturaleza que llamamos trabajo”. (Eagleton, 2001,

p- 15)

Los siguientes apartados se caracterizaran por el tono rapsodico con el que finalizamos el
anterior capitulo, el cual halla su unidad en la base dialéctica que unifica el pensamiento
constructivista con el de la psicologia soviética. Por tal razon, recuperaremos parte del pensamiento
de la psicologia soviética —con Vygotsky a la cabeza— para nutrir todavia mas el concepto
constructivista de accion. De esta forma, y si bien nuestro argumento seguira concentrado en el
constructivismo piagetiano, nos serviremos del concepto vygotskiano de actividad para concretar
lo que el mismo Piaget consideraba uno de sus puntos de encuentro: “el desarrollo [cognoscitivo]
del nifio” (1982a, p. 203).

Como ya se ha planteado previamente, en Piaget el conocimiento puede entenderse como
una construccion producto de la participacion activa del sujeto sobre los objetos. No obstante, este
tipo de interpretacion sigue siendo incompleta, puesto que si el conocimiento es una elaboracion
que depende directamente del intercambio permanente entre el sujeto cognoscente y el objeto por
conocer, el conocimiento no puede ser simplemente un mero derivado de la accion, todo lo
contrario, el conocimiento es la acciéon en si misma transforméndose y actualizandose en el
desarrollo historico. Por tanto, es preciso dilucidar la accidn como punto comin que une el
pensamiento de Piaget y de Vygotsky en su intento por explicar la construccion del conocimiento
y, sobre la base de esta unidad, proponer que la cuestion naturaleza—cultura puede ser releida a
partir de la relacién sujeto—objeto que permite enfocar la explicacion del desarrollo del
conocimiento bajo la ldgica de la accioén. En otros términos, y gracias a la concepcién de la vida
planteada por Piaget, es posible comprender no sélo la vida como accidn, sino también como la
materializacion de toda actividad humana dirigida a conocer; es decir, la organizacion de la accion

inicial gracias a los continuos intercambios con el mundo fisico y social.
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4.1 La accion como proceso

De acuerdo con Piaget, aunque desde el nacimiento no cuente con conocimientos ya
consolidados que le permitan pensar y representar el mundo, el bebé dispone de una herramienta
que, aunque rudimentaria en sus primeros meses de vida, le permitira organizar y dar sentido a los
fenomenos del mundo: la accién, sin la cual “no habria posibilidad de supervivencia ni de
desarrollo [cognoscitivo]” (Enesco ef al., 2003, p. 16). En vista de que el concepto de accion es
bastante amplio e incluye no s6lo movimientos locomotores visibles, sino también la actividad
mental y, posteriormente, la actividad interiorizada (i.e., esquemas operatorios), €s necesario
caracterizar brevemente el concepto de manera procesual, esto es, presentar a grandes rasgos las
transformaciones de la accidon en la ontogenia y, posteriormente, comprender la accion desde su
génesis.

De manera muy arbitraria, todo proceso de desarrollo puede ser descrito como una
secuencia en la que unos momentos suceden a otros (Overton, 2006). A estos momentos del
desarrollo Piaget los denominé estadios. Los estadios pueden entenderse como cortes en el
desarrollo ontogenético que estipula el investigador con la intencion de “capturar” lo que
caracteriza determinado momento del desarrollo. No obstante, y si bien acabamos de mencionar
que estos cortes son arbitrarios, su arbitrariedad no reside en una eleccion azarosa o amanada por
parte del investigador, antes bien, los estadios deben entenderse como conceptos que intentan
describir y explicar las caracteristicas de un momento especifico del desarrollo ontogenético
(Lourenco & Machado, 1996). Los estadios deben cumplir con determinadas propiedades, a saber:
1) es necesario que los cambios o, reorganizaciones, muestren movimientos continuos y dindmicos
que no estan vinculados con un orden cronoldgico en el sentido madurativo del término, lo
realmente importante es que para todo nuevo conocimiento se requiere de la construccion de
estructuras previas que lo hagan posible; 2) los estadios se caracterizan y, a la vez, se constituyen
por las transformaciones de la accion, por ejemplo, el estadio sensoriomotor que tiene como
caracteristica cognoscitiva la accion fisica inmediata del bebé sobre los objetos, posteriormente, es
decir, en el estadio preoperatorio, se caracterizara por el gesto y la palabra como principales
herramientas cognoscitivas; 3) las construcciones cognoscitivas de determinado estadio no
desaparecen en un estadio posterior, en su lugar, dichas construcciones iniciales se convierten en

partes que se reintegran en una estructura cognoscitiva ulterior; 4) por ultimo, cada estadio se
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caracteriza por un nivel de preparacion y un nivel relativo —nunca alcanzado— de equilibrio
(véase el sub—apartado 3.3).

Dado que nuestro objetivo aqui no es profundizar en los determinantes especificos de los
estadios propuestos por Piaget, sino intentar caracterizar brevemente las transformaciones de la
accion en relacidon con su proceso ontogenético, tomemos la segunda de las propiedades antes
mencionadas y veamos como las caracteristicas de los dos primeros estadios —al igual que los
estadios subsiguientes— implican una transformacion de la accion inicial del sujeto.

En el estadio sensoriomotor la accion del bebé es fundamentalmente de orden practico, esto
es, en los primeros dos afos de vida, las formas cognoscitivas del nifio se caracterizan por una
accion fisica inmediata sobre los objetos, pero sin que todavia haya una diferencia clara entre lo
externo (i.e., los objetos) y lo propio (i.e., el sujeto). Sin embargo, y posteriormente, la accion
practica inicial sufrird una transformacion que anuncia una transicion de la accion fisica inmediata
al gesto y la palabra, es decir, el paulatino desarrollo del proceso de simbolizacion. Dicho con otras
palabras, el estadio preoperatorio se diferencia del estadio sensoriomotor por la transformacion de
la accion practica a la accidén simbolica y, a su vez, por las posibilidades cognoscitivas que esta
transformacion conlleva, a saber: “la formacion de procesos semidticos tales como el lenguaje y
las iméagenes mentales” (Piaget, 1981b, p. 23). Siguiendo a Piaget (1969), “quien dice
«transformaciones» dice acciones u operaciones”, es decir, si bien existen diversas
transformaciones puntuales en los modos de conocimiento, todos ellos tienen como base comun la
transformacion de la accion y sus implicaciones, porque, con cada nuevo cambio en la accion, se
abren posibilidades de ejecutar un mismo comportamiento de otra manera; en consecuencia, “quien
dice «posibles» dice asimilacion de lo real a tales acciones reales o virtuales —es decir, posibles
acciones susceptibles de ejecutarse (...)” (p. 8). Adicionalmente, la transicion de lo practico a lo
simbdlico anuncia la superacion de la indiferenciacion “(...) entre el mundo interior o vivido y el
conjunto de las realidades exteriores” o, en otros términos, el “adualismo” inicial que caracteriza
gran parte del primer afio de vida del nifio (p. 35). Por tanto, la transicion de lo practico a lo
simbolico funge como herramienta cognoscitiva que permite al sujeto, por un lado, empezar a
disociarse de los objetos y, por el otro, ir comprendiendo de manera paulatina que su accion sobre
el mundo también puede ser ejecutada a distancia, bajo signos y simbolos.

Cabe aclarar que, de acuerdo con la tercera propiedad antes enunciada, las diferencias que

puedan llegar a tener determinados estadios no niegan las estructuras cognoscitivas previamente
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construidas, antes bien, dichas construcciones iniciales se convierten en partes que se reintegran en
un estadio posterior. Justo en este sentido es que planteamos la transformacion de la acciéon como
el aspecto fundamental de la estructuracion progresiva de cada nuevo conocimiento, esto es, el

conocimiento es la accidon transformandose en el transcurso del desarrollo.

4.2 Génesis de la accion: la relacion sujeto—objeto ligeramente vygotskianizada

Tal y como sostuvimos en el primer y en el segundo capitulo, la historia de la psicologia ha
estado particularmente dividida, bien por concepciones pasivas del sujeto (mecanicismo) o por
concepciones aparentemente activas del sujeto (organicismo). La apariencia de estas ultimas radica
en que en ningun momento se aclara en qué consiste dicha actividad, es decir, si emana del interior
del organismo —lo que nos devolveria al sustancialismo— o si, todo lo contrario, deposita la carga
explicativa en un ente externo que simplemente detona reacciones en el sujeto —lo que seria
incluso mas problematico, puesto que se trataria de un mecanicismo camuflado. En esta misma
linea y siguiendo a Luria (1979), gran parte de los tedricos que formulan explicaciones de todo o
nada son los investigadores que, en su afan por determinar la causa ultima de la naturaleza humana
(i.e., 0 es natural o es cultural), suelen considerar como unico factor explicativo las correlaciones
entre —como ellos los denominan— factores naturales (nature) y factores culturales (nurture). Por
tanto, este tipo de investigadores consideran que, al establecer el valor especifico de alguno de
estos dos factores, ofrecen una solucion adecuada al problema de la génesis de la vida cognoscitiva
del ser humano?®.

Uno de los principales problemas de los investigadores que anteriormente denominamos
todo o nada es no comprender la génesis como derivada del desarrollo, de ahi que se vean forzados
a separar la naturaleza de la cultura como caracteristicas que no guardan relacion entre si. Los
autores que parten de explicaciones dicotomicas suelen entender el desarrollo como “(...) un
proceso de aumento gradual del papel del «factor [cultural]» y la disminucién del papel del «factor
[natural]», considerando que el desarrollo [cognoscitivo] del nifio esta definido precisamente por

ese cambio cuantitativo en la correlacion de estos dos factores” (Luria, 1979, p. 59), en suma,

26 Al respecto, véanse los trabajos de: Overton, 1973; Overton & Reese, 1973; Overton, 2015; Witherington et al.,
2018.
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entienden el desarrollo como una sucesion gradual de adquisiciones externas que, posteriormente,
tienden a menguar las caracteristicas naturales (i.e., internas).

Respecto al problema naturaleza—cultura, hay al menos dos consideraciones que son
importantes retomar en relacion con los investigadores fodo o nada. Por un lado, y como sefiala
Meaney (2010), los vinculos funcionales entre la biologia y la cultura no pueden establecerse
mediante asociaciones estadisticas o, si se quiere, mediante correlaciones entre factores; y por el
otro, siguiendo a Moore (2003, p. 28) “es bien sabido entre los cientificos que las correlaciones
fuertes no revelan nada sobre la causalidad” entre estos dos factores. En otros términos, una
correlacion positiva solamente significa que a medida que aumenta el valor de determinado factor
(e.g., la estatura), el valor del factor correlacionado también aumenta (e.g., el peso). Ahora, en
términos de factores naturales y culturales, una correlacion negativa implicaria que a mayor cultura
menor naturaleza o, igual de problematico, a mayor naturaleza menor cultura; pero no podemos
dejar de deplorar la vaguedad de este tipo de explicaciones y las limitaciones que han suscitado en
la comprension del problema naturaleza—cultura con respecto al desarrollo del conocimiento (para
ampliar la anterior afirmacion, véase, por ejemplo: Anastasi, 1958; Anastasi & Foley, 1948;
Overton, 1973, 2006; Rogoft, 2003).

Por lo tanto, tal consideracion es psicologicamente parcial, debido a que no hay razones
para afirmar de manera taxativa que la actividad cognoscitiva del ser humano se rija
exclusivamente por procesos puramente «bioldgicos», en otras palabras, procesos no influenciados
por la vida cultural. Tampoco hay razones para suponer que existan formas de actividad
cognoscitiva que estén condicionadas por procesos unicamente «culturales» y, en consecuencia,
que “no dependan de una serie de leyes naturales que conservan toda su validez en [los seres
humanos]” (Luria, 1979, p. 57). En este sentido, si aceptamos el mecanicismo y consideramos que
en la actividad cognoscitiva del ser humano existen exclusivamente fendmenos culturales que
terminan imponiéndose al sujeto, caeriamos en un culturalismo extremo?’. En contraparte, si
aceptamos el organicismo y la aparente actividad que le es conferida al sujeto, terminariamos en el
sustancialismo y, por tanto, en una consideracién puramente enddgena de la vida cognoscitiva —

por ejemplo, la perspectiva dominio especifico.

27 Para una revision de una postura culturalista extrema véase, por ejemplo, el modelo bioecoldégico propuesto por
Bronfenbrenner (1979, 1986) y Bronfenbrenner & Morris (2006).



ACCION: VIDA Y CONOCIMIENTO... 109

En lugar de concentrarnos en extremos aparentemente contrapuestos —e insistimos, la
apariencia de su disparidad radica en sus conclusiones, no obstante, ambos extremos son idénticos
en su manera de comprender el problema— planteamos la necesidad de comprender la concepcion
dialéctica naturaleza—cultura a partir del funcionamiento de la actividad cognoscitiva del ser
humano; debemos pues adentrarnos en la formacion, el cambio y la transformacién que trae
consigo la participacion activa del sujeto sobre los objetos: la génesis de la accion. Para alcanzar
tal objetivo, nos alejaremos del reduccionismo factorial empleado por diferentes autores (por
ejemplo, planteamientos cldsicos como: Binet & Simon, 1908; Cattell, 1937; Gesell, 1923, 1934 y
actuales como: Buss, 2016; Nyborg, 1997; Spelke & Newport, 1998; Tooby & Cosmides, 2016) e
indagaremos conceptualmente en el aspecto funcional que priorizan tanto Piaget como Vygotsky
para plantear el desarrollo cognoscitivo. Al respecto, estamos de acuerdo con la afirmacion de

Ilenkov (1977), segtin la cual:

(...) solamente encontraremos la determinacion funcional del [conocimiento] si no
sondeamos en el cuerpo pensante [i.e., al interior del individuo], sino que examinamos
cuidadosamente la composicion real de sus actividades objetivas entre los otros cuerpos del
infinitamente variado universo. Dentro del craneo no encontraremos nada a lo que la
definicion funcional del [conocimiento] pueda aplicarse, porque el [conocimiento] es una
funcion de la actividad objetiva externa. Por lo tanto, debemos investigar no la anatomia y
la fisiologia del [individuo], sino la «anatomia y la fisiologia» de este «cuerpo» cuya
funcion activa in facto es el [conocimiento], es decir, el «cuerpo inorgénico del hombrey,
la «anatomia y fisiologia» del mundo de su cultura, el mundo de «cosas» que produce y

reproduce con su actividad. (Ilenkov, 1977, p. 23) [traduccion propia]

Sin embargo, el reduccionismo factorial que pretende aprehender al sujeto y al objeto como
entidades independientes deja de lado cualquier tipo de andlisis funcional. Es este el caso del
mecanicismo y su intento por aprehender el mundo objetivo independientemente del sujeto, y del
organicismo y su respectivo esfuerzo por capturar las cualidades del sujeto al margen de las

condiciones objetivas. En palabras de Piaget,
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El defecto comun de estas interpretaciones, contradictorias en sus conclusiones, pero
complementarias en su manera de plantear los problemas, es el de situar el comienzo de la
actividad del sujeto s6lo en el pensamiento reflexivo, claro e intelectualizado; de esta forma,
proceden como si toda la razén del hombre adulto, civilizado, normal, y por afadidura
entregado a la ensefianza de la filosofia, estuviese contenida «en potencia» en el nifio y en
el feto, en el primitivo o en la jerarquia, a la que en algunos casos se considera inmovil, de

las especies vivientes. (Piaget, 1975, pp. 237-238)

A partir de ambos puntos de vista, limitativos e insuficientes desde cualquier perspectiva
del desarrollo que los conciba, la actividad del sujeto se entiende de dos maneras igualmente
problematicas: 1) “como una simple facultad de registro que permitiria aprehender al objeto en si
mismo” o 2) “como una fuente de estructuraciéon auténoma, independiente del objeto que
permitiria, de este modo, aprehender al sujeto en si mismo” (Piaget, 1975, p. 238). No obstante,
este tipo de perspectivas no nos dicen nada ni del desarrollo ni de la construccion de nuevos
conocimientos, puesto que no encontraremos ninguna determinacioén funcional del conocimiento
si sondeamos exclusivamente en el “cuerpo pensante” del sujeto al margen de los productos de su
accion sobre el mundo y viceversa, dado que los productos de la accion del sujeto sobre el mundo
(i.e., la consolidacion de un mundo de conocimiento al que puede acceder de manera permanente
gracias a la construccion de lo que antes mencionamos —véase el capitulo 1— como sistemas de
codificacion externos, por ejemplo, la escritura) quedan incompletos si dejamos de examinar el
sujeto que los hizo posibles. Antes bien, es la accion la que nos puede dar luces al respecto, no s6lo
sobre el desarrollo del conocimiento, sino también sobre las transformaciones que experimentan
tanto el sujeto como el mundo objetivo de conocimiento o, lo que es lo mismo, la historia cultural
(Vygotsky, 2012, 2013, 2014). Asi las cosas, es necesario revisar los conceptos que, por lo general,
“(...) se formulan (...) en forma ilegitima sobre el sujeto cognoscente y el objeto conocido”, porque
es sobre esta division arbitraria que la cuestion naturaleza—cultura termina convirtiéndose
realmente en un debate borroso y poco esclarecedor (Piaget, 1975, p. 238).

Para evitar caer en imprecisiones conceptuales, delimitemos sucintamente lo que desde el
constructivismo piagetiano es posible entender por accion: la accion es la unidad cognoscitiva que
auna el mundo del sujeto con el de los objetos constituyendo asi la base del posterior mundo

mental. Su punto de partida se puede rastrear desde los reflejos automaticos hasta la construccion
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de los primeros esquemas de accion. No obstante, y si bien el movimiento reflejo inicial anuncia
construcciones de determinados esquemas de accion, a saber: diferentes formas de prension,
succion e, incluso, variaciones en la forma de dirigir la mirada a determinados objetos, los reflejos
siguen caracterizandose por su naturaleza automatica, estereotipada. El sujeto s6lo logra superar el
automatismo reflejo actuando sobre el mundo, asimilando y acomodando las caracteristicas de los
objetos a su propia actividad, lo que constituye el comienzo de la organizacion de la vida mental:
el desarrollo simbolico. En consecuencia, la génesis del desarrollo del conocimiento se halla sobre
la base “de las relaciones entre el sujeto y el objeto” que “se plantean ya en el plano de la accion”,
y que, “al igual que [las formas de pensamiento que caracteriza al adulto], supone una coordinacion
interna”, es decir, construcciones cada vez mas elaboradas de experimentacion sobre los objetos y
sobre si mismo como parte de un mundo socio—historico (Piaget, 1975, p. 238-239).

Es a partir de la accion que es posible decir que la naturaleza se constituye en conocimiento
de muchos y para muchos (cultura), y que el mero existir, en tanto reacciones condicionadas, se
eleva a la existencia de todos. Es actuando como el ser humano “puede llegar a ser, en cierto modo,
todas las cosas y a la par su propia posibilidad”, puesto que el conocimiento de si se basa, a su vez,
en un conocimiento de los objetos (Yela, 1983, p. 43); y estos ultimos constituyen la
materializacion del conocimiento de la humanidad. Por tanto, sin accion sobre el mundo y, en
consecuencia, sin accidon sobre si mismo, el ser humano no seria una realidad objetiva, sino un
simple impulso vital.

La accion sobre los objetos indefinidamente implica accion sobre la historia intelectual, es
decir, el sujeto no actia sobre un mundo meramente primitivo, todo lo contrario, desde el principio,
el sujeto lleva a cabo su acciéon —incluso sin ser todavia consciente de ello— sobre materiales
historicos producto de la actividad humana. Ahora, si bien formalmente no se reducen a los
esquemas de accion, funcionalmente los objetos socio—historicos si se construyen a partir de las
multiples operaciones que el sujeto ejecuta sobre ellos, haciendo posible no sélo la transformacion
del objeto, en términos de mayor conocimiento de las caracteristicas del mismo, sino también la
transformacion de sus propias acciones. Lo que, en tltimo término, significaria una reorganizacion
de sus movimientos para saldar el desequilibrio que implica toda apertura al conocimiento.

Una vez empieza a desligarse de sus limitaciones reflejas (i.e., los reflejos automaticos
hereditarios) —que se entienden como condicién inicial pero no suficiente—, la accion

cognoscitiva del sujeto comienza a emanciparse de ellas al tiempo que las trasciende y las
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transforma a partir de sus continuos enfrentamientos con el mundo socio—historico (i.e., objetivo).
Ahora bien, es importante precisar que la herencia general (i.e., la herencia funcional) se mantiene
en tanto que invariante que guia de manera funcional cada momento del desarrollo cognoscitivo,
de ahi que dicha emancipacién no niegue los momentos previos, todo lo contrario, los conserva,
pero de otra manera, esto es, como parte de un nuevo esquema cognoscitivo. En este orden de ideas,
y lejos de ser mera generalidad de dominio (véase, por ejemplo: Carey & Gelman, 1991; Hirschfeld
& Gelman 2002a, 2002b; Karmiloff-Smith, 1994; Tooby & Cosmides, 1995, entre otros), para
Piaget las invariantes son las funciones que se mantienen constantes en el caso de la vida en general
y en el del conocimiento en particular.

Hay diferentes maneras de encausar la cuestion naturaleza—cultura. En el presente trabajo,
y dado que nuestro tema no gira unicamente en torno a la anterior interrogante, sino que la
contempla en relacion con el desarrollo del conocimiento, hemos procedido a partir de la relacion
sujeto—objeto para intentar adentrarnos en el aparato conceptual de las teorias y, asi, elucidar como
comprenden estas el problema naturaleza—cultura. Sin animo de imponerles una solucion al
problema, nos servimos de la diada cognoscitiva para desentrafiar no sé6lo el aparato conceptual
que sustenta las teorias, sino también una posible via de trabajo para ofrecer una nueva lectura a la
cuestion de la separacion naturaleza—cultura.

En relacion con la cuestion puntual, nos hemos decantado por el uso del guion para evitar
imponerle de entrada algln tipo de prejuicio a la teoria sobre la que de momento descansa nuestro
andlisis. En otras palabras, hasta donde nos ha sido posible, intentamos evitar el uso de
conjunciones y disyunciones (e.g., “y”, “0”) para no entorpecer asi lo que el sustento teérico tiene
por decirnos y nos hemos esforzado en no dejar que la cuestion de interés permee el nucleo
conceptual hasta aqui expuesto, a saber: las invariantes funcionales bajo las cuales se sustenta la
teoria constructivista. No obstante, es preciso puntualizar explicitamente que, asi como sujeto y
objeto tienden a la unidad a partir de la accion interdependiente entre ambos, para Piaget la
naturaleza y la cultura son igualmente interdependientes, puesto que es a partir de la accion que la
naturaleza se constituye cultura o, dicho con otras palabras, se entiende como naturaleza
transformada (Leontiev, 1966; Roguinski et al., 1966; Schmidt, 1977). Siguiendo a Yela (1995),
“todo decir es deficiente y, a la vez, exuberante; cuando empleamos palabras, siempre decimos

mas de lo que intentamos y menos de lo que pretendemos” (p. 37), por tanto, para evitar el mas y
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el menos de un simple decir, recurrimos a los conceptos y a su unidad argumentativa para amparar
lo anteriormente planteado.

A partir de las invariantes funcionales es posible decir que tanto la vida orgénica como la
vida cognoscitiva se rigen por las mismas funciones, las cuales tienden a complejizarse a partir de
los intercambios permanentes entre el sujeto y los objetos. Sin embargo, los objetos no se pueden
entender como una particularidad desprovista de historia, dado que estos son producto de “ese
trafico incesante con la naturaleza que llamamos trabajo” (Eagleton, 2001, p. 15). Por tanto, si los
objetos con los que tiende a enfrentarse el sujeto son producto de la participacion histéricamente
activa de la humanidad, el sujeto no sélo asimila las caracteristicas de determinado objeto, sino
que, a la vez, asimila las formas de acciéon de la historia humana en cada intento por conocer. En
linea con lo anterior, Piaget (1969) afirma de manera enfatica que “(...) el cardcter mas notable
del conocimiento humano, por lo que toca a su modo de formacién, comparado con las
transformaciones evolutivas del organismo y con las formas de conocimiento accesible al animal,
es su naturaleza tanto colectiva como individual” (p. 329). El caracter notable al que alude Piaget
estd lejos de centrarse en una “transmision hereditaria e instintiva”, en contraste, segun su punto
de vista: “(...) lanovedad en el hombre es que [el intercambio] exterior o educativ[o] (...) culmina
en una organizacion tal que ha podido engendrar civilizaciones” o, en otras palabras, condiciones
materiales compartidas socio—histéricamente por los grupos humanos (p. 329).

En esta misma linea, y respondiendo directamente a los criticos —tanto de su época como
de la nuestra— que tildaron su teoria de simple idealismo?®, Piaget nos da luces de aquello que

hemos llamado su diada epistémica ligeramente vygotskianizada:

(...) las sociedades humanas han sido concebidas, ora como resultantes de iniciativas
individuales que se propagan por imitacion, ora como totalidades que modelan desde fuera
a los individuos, o como sistemas de interacciones complejas cuyos productos son tanto la
accion individual, siempre solidaria de un sector mas o menos importante del grupo, como
el grupo entero, sistema de estas interacciones. En el terreno del conocimiento parece
evidente que las operaciones individuales de la inteligencia y las operaciones que aseguran

el intercambio en la cooperacion cognoscitiva son una y la misma cosa, siendo la

28 Véase por ejemplo el reciente trabajo de Michael Tomasello (2019): Becoming human. A theory of ontogeny.
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«coordinacion general de las acciones», que hemos invocado sin cesar, una coordinacion
interindividual lo mismo que intraindividual, porque estas «acciones» son tanto colectivas
como ejecutadas por individuos. Asi pues, (...) carece de sentido preguntarse si la 16gica o
las matematicas son en su esencia individuales o sociales: el sujeto epistémico que las
construye es, a la vez, un individuo, pero descentrado por relacion a su yo particular, y el
sector del grupo social es descentrado por relacion a los idolos constrefiidores de la tribu,
porque estas dos clases de descentraciones manifiestan, tanto la una como la otra, las
mismas interacciones intelectuales o coordinaciones generales de la accion que constituyen

el conocimiento. (Piaget, 1969, p. 330)

La ligera vygotskianizacion de la diada epistémica piagetiana no implica distorsionar el
nucleo explicativo del sistema constructivista, antes bien, permite releer la propuesta de Piaget a la
luz de la unidad dialéctica que invocamos en los apartados anteriores y que hace de ambos sistemas
una unidad idéntica en sus diferencias. En otras palabras, consideramos que a partir de una
perspectiva vygotskiana es posible iluminar aquellos aspectos socio—historicos del constructivismo
que son determinantes en toda construccidon cognoscitiva, dado que, en definitiva, ambas teorias
desembocan en el mismo nucleo bioldgico comun, esto es, la actividad humana. No obstante,
Vygotsky es mas explicito al momento de enfatizar que toda actividad humana debe ser entendida
como accion mediada, en este sentido, y en linea con la coordinacion interindividual e
intraindividual de la accion, Vygotsky plantea que “el camino [del objeto al nifio] y [del nifio al
objeto] pasa [inicialmente] a través de otra persona” (Vygotsky & Luria, 1930/2007, p. 29).

De acuerdo con Vygotsky, complementariamente a las invariantes funcionales que plantea
Piaget para el desarrollo de la vida y del conocimiento, el desarrollo del ser humano se caracteriza
por una ley genética general del desarrollo cultural o, en otros términos, la ley de la sociogénesis
de las formas superiores de comportamiento. Segln esta ley, “cualquier funcion en el desarrollo
infantil aparece dos veces o en dos planos. Primero aparece en el plano social y luego en el plano
psicologico. Primero aparece entre las personas como una categoria intermental” —en palabras de
Piaget interindividual, esto es, entre individuos— “(...) y luego dentro del nifilo como una categoria
intramental” —intraindividual o, lo que es lo mismo, como esquema cognoscitivo (Vygotsky,
1960, citado en Meshcheryakov, 2007, p. 162). No obstante, la identidad conceptual con Piaget es

significativa, en especial cuando se trata de comprender las funciones del desarrollo en dos vias
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interdependientes. De manera andloga, Piaget (1999) plantea que, por un lado, “sin intercambio de
pensamiento y cooperacion con los demas, el individuo no llegaria a agrupar sus operaciones en
un todo coherente: en este sentido, la agrupacion operatoria supone, consecuentemente, la vida
social”, pero, por otro lado, “los mismos intercambios de pensamiento obedecen a una ley de
equilibrio, la cual de nuevo no seria mas que una agrupacion operatoria, en virtud de que cooperar
es coordinar operaciones” (pp. 178-179). El doble plano funcional que plantea Vygotsky es
entendido por Piaget (1999) como “una forma de equilibrio [tanto] de las acciones interindividuales
como de las acciones intraindividuales [que] encuentra su autonomia en el seno mismo de la vida
social” (p. 179). Asi pues, la agrupacion se entiende como la coordinacion de diferentes puntos de
vista, dicho de otra manera, la coordinacion entre observadores que cooperan en una misma accion.

Tenemos en consecuencia que, en sus primeros acercamientos a los objetos, el bebé no sélo
asimila determinadas caracteristicas del objeto especifico al cual dirige su accidn, sino que, incluso
antes de dirigir su accion, ésta se ve mediada directamente por la participacion de un sujeto/objeto
cultural. Por un lado, sujeto cultural porque mediante su participacion activa dirige de manera
voluntaria la accion rudimentaria inicial del bebé hacia un objeto especifico dentro del amplio
repertorio de objetos posibles y, por el otro lado, objeto cultural porque sus acciones deben ser
asimiladas y acomodadas por el bebé para poder direccionar su atencion hacia otro objeto y asi
coordinar interindividualmente un objetivo comun. Piénsese en el cuidador (sujeto/objeto cultural)
que facilita a su hijo (sujeto) un juguete (objeto) que esta fuera de su alcance y, adicionalmente,
intenta mostrarle como funciona; notese que, por simple que parezca, el cuidador dirige la atencion
del bebé de manera voluntaria hacia un objeto especifico del entorno, pero, ademas, el bebé no s6lo
atiende el objeto que le presenta el cuidador, sino también a las propias acciones del cuidador en
su intento por compartir una situaciéon de juego con su hijo —podria pensarse en un cuidador
intentando mostrarle a su hijo como se puede construir una pequefla torre con cuatro cubos de
madera. Gracias a la mediacion del sujeto/objeto cultural, las coordinaciones intraindividuales de
la inteligencia sensorio—motriz llevan “(...) a la necesidad de socializar no sélo los objetos, sino
también las acciones a través de mediaciones”, esto es, a través de coordinaciones entre individuos
(Vygotsky & Luria, 2007, p. 30). En este sentido, “(...) el control del comportamiento de otra
persona se convierte en parte necesaria de [la accion] practica del nifio” (p. 30).

Por tanto, la ligera vygotskianizacion de la diada epistémica piagetiana permite no sélo

elucidar la perspectiva socio—histdrica del constructivismo a partir de la ley genética general del
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desarrollo cultural, sino que, ademads, al plantear y hacer explicita la postura socio—historica en el
desarrollo del conocimiento, el debate naturaleza—cultura exige ampliar los limites explicativos que
diversos autores le han impuesto.

En conclusion, a partir de la accion, el constructivismo piagetiano nos ofrece una unidad
conceptual para comprender el problema naturaleza—cultura no como factores contrapuestos, sino
como condiciones necesarias del desarrollo cognoscitivo. En esta misma linea, y de manera similar

a Piaget, Leontiev plantea que

La evolucion de la especie homo sapiens (...) se ha llevado a cabo en una esfera diferente
de la esfera bioldgica, acumuldndose las caracteristicas de la especie no en forma de
cambios morfoldgicos, sino en alguna otra forma. Se trata de la esfera de la vida social
humana, una forma de fijacion de los logros de las actividades humanas en la experiencia
historica y social (...). Es la humanidad como conjunto, y no un solo ser humano por
separado, la que interactia con el entorno bioldgico; de ahi que leyes evolutivas como, por
ejemplo, la ley de seleccion natural, no sean [suficientes para explicar la vida socio—

historica humana]. (Leontiev, 1970, citado en Wertsch, 1988, p. 48)

Aunando el pensamiento de Piaget y de Vygotsky, podemos concluir que considerar la
historia social como opuesta a la historia natural carece de lugar, dado que la actividad cognoscitiva
solo “(...) puede ser unicamente un elemento de esta misma naturaleza”, es decir, “(...) no puede
ser lo contrario de la necesidad natural, sino inicamente uno de los aspectos de dicha necesidad”
expresada en las formas de actividad (Vygotsky, 2004, p. 160). Asi, la historia social no elimina la
necesidad natural, todo lo contrario, a la luz del funcionamiento cognoscitivo, la presupone en las

producciones socio—histdricas de la actividad humana.
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Conclusiones
La construccion de una herramienta: una contribucion a la cuestion naturaleza—cultura en

el desarrollo del conocimiento

Partiendo de lo hasta aqui expuesto, podemos expresar de manera mas clara la diferencia
que tiene el constructivismo piagetiano con respecto a la perspectiva dominio especifico en relacion
con la comprension de la cuestion naturaleza—cultura. Una vez comprende la naturaleza y la cultura
como factores independientes, la perspectiva dominio especifico afirma una concepcion innatista
del conocimiento. A diferencia de la perspectiva dominio especifico, particularmente en su
reduccion de la naturaleza a estructuras bioldgicas innatas, Piaget (1936/2000) —pensado de
manera solidaria con Vygotsky— nos permite comprender la cuestion naturaleza—cultura, ya no
bajo la perspectiva de fronteras contrapuestas, sino como una unidad que, si bien debe ser entendida
como “un todo indisociable” (p. 25), requiere de un anélisis conceptual detenido que nos facilite
esclarecer sus relaciones a partir de la accién y sus transformaciones: las herramientas que se
construyen gracias al intercambio entre el sujeto y los objetos, es decir, entre la naturaleza —
entendida como a priori funcional— y los objetos del mundo fisico y social. Insistamos, Piaget
estd lejos de comprender el funcionamiento de la vida como una simple respuesta pasiva. Antes
bien, una vez concibe la vida como una permanente reconstruccion fruto de su funcionamiento
invariante, nos ofrece una naturaleza que esta lejos de caracterizarse por ser estatica. Es mas, si se
nos permite expresarlo asi, la apariencia de su quietud es mas una imposicion externa que una
caracteristica propia. Por imposicion externa podemos pensar en los investigadores que, al intentar
darle consistencia a su argumento, terminan inmovilizando el conocimiento bajo mecanismos
cognoscitivos especificos. No obstante, y aunque las diversas formas bajo las que se expresan los
organismos (herencia especifica) son importantes, la naturaleza —desde la postura
constructivista— no se puede reducir a una simple estructura anatomofisioldgica. La naturaleza o,
como también la hemos planteado: la vida, es la manera que Piaget encuentra para referirse a
procesos que tienen movimiento, esto es, procesos que no permanecen estaticos. En este sentido,
podemos afirmar: naturaleza —en sentido amplio— se entiende como funcidn, es decir, como la
actividad concreta de los organismos, cierto; pero también debe entenderse como la actividad
socialmente organizada gracias a la cual el animal humano se ha podido hacer con un mundo propio

(i.e., cultura o, en otros términos, conocimiento materializado). Al partir de la actividad funcional
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de las diversas formas de vida dirigida a establecer un intercambio permanente con el mundo fisico
y social, la historia natural (el funcionamiento que caracteriza a los organismos) y la historia social
(las herramientas socialmente construidas a partir de ese transito con la naturaleza que llamamos
trabajo) hallan su unidad dialéctica en la accion y en sus transformaciones.

Ni la naturaleza, en tanto funcionamiento vital, ni las herramientas que se construyen a
partir del intercambio permanente con el mundo fisico y social —cultura— conocen la quietud. La
formacion y la transformacion de los organismos constituyen caracteristicas fundamentales de la
vida organica en general y no es la excepcion para el caso del animal humano en particular. No
obstante, y particularmente en el animal humano, es necesario precisarlo en una doble via de
andlisis: herencia especifica y herencia funcional. Mas ain, cuando gracias a la permanente
participacion activa sobre el medio externo también los productos de su actividad tienden a la
formacion y a la transformacion. En relacion con la herencia especifica, hasta ahora en el mundo
organico hemos podido delimitar formas de clasificacion para las diferentes especies, las cuales
van desde las mas elementales hasta las mas complejas. Es decir, clasificamos las diferentes formas
de vida a partir de la sucesion de unas especies a otras. En esta primera via de analisis, la
generalidad de las formas de clasificacion que hemos adoptado es béasicamente una manera
genérica o, también podria decirse, de géneros vivientes. Dentro de los que, por supuesto, se
encuentra clasificado el animal humano como una especie mas. No obstante, una vez centramos la
atencion en los productos de la actividad humana, pareciera que un punto de vista genérico resulta
mas una imposicion de quien observa y solo quiere clasificar, que de aquel que se interesa por
comprender. Piénsese en la clasificacion que la perspectiva dominio especifico le impuso al
constructivismo piagetiano y lo que implica dicha imposicion en relacion con la concepcion del
conocimiento.

Mencionémoslo una vez mas, en su intento por diferenciarse del empirismo atribuido a
Piaget, la perspectiva dominio especifico reduce la participacion activa del sujeto sobre los objetos
al simple enriquecimiento de mecanismos innatos y, de esta manera, no solo termina reduciendo la
naturaleza a meros dominios especificos de conocimiento con los que cuenta el sujeto al margen
de su accidn sobre el mundo, sino que también simplifica las construcciones de la actividad humana
—cultura— cuando las concibe como meros disparadores de estimulos. Es adecuado decir que para
la perspectiva dominio especifico el mundo objetivo ya se encuentra inmerso en el sujeto y, en

vista de que esta saturado de objetividad desde el primer momento, el Unico papel que juega la
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cultura es evocar aquello preprogramado en él. La pretendida y, a la vez, forzada unificacion que
proclama la perspectiva dominio especifico a través de la concepcion de un ser humano saturado
de conocimiento innato, ofrece pocas herramientas para comprender la cuestion naturaleza—cultura
sin caer en un reduccionismo extremo; bien sea su propio reduccionismo biologico bien el intento
de aquellos que, pretendiendo diferenciarse, terminan reduciendo los productos de la actividad
humana a una caracteristica ambiental que existe independientemente de ella, por ejemplo, el
modelo bioecoldgico de Bronfenbrenner (1979, 1986) y Bronfenbrenner y Morris (2006). Por mas
que se consideren diferentes, unos (perspectiva dominio especifico) y otros (e.g., el modelo
bioecoldogico de Bronfenbrenner) terminan afirmando lo mismo: su propia reduccion tiene la
capacidad de explicar la totalidad del fenomeno. Para unos, bajo la idea de contenidos preformados
biologicamente que tienen la facultad de generar la cultura y, para otros, bajo la idea de una entidad
sobrenatural que existe independientemente de la actividad constructiva humana. Dicho esto,
podemos afirmar que toda reduccion se queda en una primera via de analisis, esto es, hacen de una
parte de la totalidad la totalidad misma o, en directa relacion con el problema que nos ocupa,
reducen la naturaleza a una estructura particular. En pocas palabras, imponen su parte privilegiada
y consideran que, a partir de ella, es posible explicar la totalidad del fendmeno.

No es nuestra intencion quitarle valor a la caracterizacion de los fenomenos, todo lo
contrario, consideramos que es una parte necesaria de cualquier ejercicio investigativo. Sin
embargo, si nos distanciamos de las clasificaciones forzadas que pretenden subsumir la totalidad
del fendmeno a una parte del mismo que, en definitiva, termina explicdndolo por completo; por
ejemplo, la perspectiva dominio especifico y su pretension de explicar a partir de mecanismos
innatos desde las formas de conocimiento mas primitivas del bebé hasta las mas elaboradas de la
actividad humana como la vida cultural.

En contraste, y como lo hemos desarrollado a lo largo de los diversos capitulos, el
constructivismo piagetiano se mueve en una direccion diferente. Por un lado, no duda de que toda
explicacion del conocimiento y su desarrollo debe presentar una caracterizacion logicamente
ordenada, por ejemplo, su doble concepcion de la herencia: una organizacion biolégica —herencia
especifica— de estructuras anatomofisiologicas para las diferentes especies y una herencia
funcional de la vida que se mantiene invariante en el transcurso del desarrollo. De ahi que, si bien
las especies difieren en su organizacion bioldgica, concuerden con la herencia funcional de la vida

que se mantiene invariante en su funcionamiento, mas no en las formas que toma entre una especie
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y otra. Por otro lado, es posible decir que el constructivismo no hace de lo particular la totalidad,
toda vez que, al alejar su interés de mecanismos innatos, se interesa por comprender la formacion
y la transformacion del conocimiento a partir de su funcionamiento. Si esto es asi, entonces es
posible decir que su interés no radica en encontrar —a diferencia de la perspectiva dominio
especifico— mecanismos biologicos que originen el conocimiento, sino que se interesa por
comprender coémo se transforma el conocimiento. En pocas palabras, una vez concentra su interés
en el funcionamiento, Piaget no s6lo rompe con la reduccion de la naturaleza a meras
determinaciones bioldgicas, sino que nos permite comprender la cultura como construccion de la
actividad humana, esto es, como naturaleza transformada.

En esto consiste la doble via de andlisis que mencionamos lineas atrés. La primera, aunque
necesaria, no se mueve de una caracterizacion de las semejanzas y las diferencias que hay entre las
diversas formas de vida, es decir, se queda en un punto de vista genérico o, si se quiere,
anatomofisiologico. El aspecto problematico de investigar el desarrollo del conocimiento
exclusivamente desde esta via de andlisis se desprende de las limitaciones explicativas de los
investigadores que no hacen mas que subsumir la totalidad del fendmeno que estudian a una parte
del organismo (e.g., mecanismos innatos saturados del mundo objetivo). La segunda via que antes
denominamos herencia funcional, en el caso del ser humano debe ser comprendida a partir de los
productos de su actividad, es decir, a la luz de su herencia socio—histdrica. En este orden de ideas,
unificamos la herencia funcional con la materializacion de la actividad constructiva humana en sus
intentos por conocer. Esta segunda via de andlisis no deja de lado las formas de caracterizacion,
todo lo contrario, se nutre de ellas, pero no para postularlas como explicaciéon ultima del
conocimiento, sino para intentar reconstruir de manera argumentativa los acontecimientos gracias
a los cuales es posible comprender el conocimiento y su desarrollo. En el caso del animal humano,
Piaget reconstruye el desarrollo del conocimiento a partir del funcionamiento de la vida, es decir,
a partir de la accion como unidad cognoscitiva que permite unificar —desde su funcionamiento—
el mundo del sujeto con el de los objetos.

La unificacion de la que hablamos estd lejos de ser un aspecto que el constructivismo
presente de manera explicita. Es por su cardcter implicito que ha sido necesario adentrarnos,
inicialmente, en la propuesta conceptual constructivista y, a partir de la relacion sujeto—objeto,
reconstruir la interdependencia funcional que subyace en su concepcion del desarrollo del

conocimiento. Una vez profundizamos en el aparato conceptual que soporta la explicacion del
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desarrollo del conocimiento: adaptacion, organizacion y equilibracion, comprendemos que, a
través del concepto de accidn, el constructivismo no sélo hace aficos la division forzada entre
sujeto y objeto —caracteristica de la visiones reduccionistas antes esbozadas (e.g., la perspectiva
dominio especifico)—, sino que también nos permite hacernos con una herramienta conceptual
para repensar la cuestion naturaleza—cultura en el debate en torno al desarrollo del conocimiento:
la interdependencia de la relacion sujeto—objeto en la propuesta constructivista.

Es claro que, desde una consideracion de la herencia especifica, Piaget no se aleja de las
clasificaciones que al dia de hoy conservan toda su validez para caracterizar a las diferentes formas
de vida. El constructivismo entiende que, en lo que respecta a los diversos organismos, existe un
limite en la organizacidn bioldgica para conocer y, ademas, también tiene presente que la herencia
especifica de la especie esta sujeta a la no transmision hereditaria de caracteres adquiridos. En otros
términos, comprende que el conocimiento no se transmite de generacion en generacion via
genética, es decir, “(...) el codigo genético no recibe lecciones de la experiencia” (Marchesi et al.,
2002, p. 280). De ahi que una explicacién reducida a meras determinaciones bioldgicas sea
insuficiente para el constructivismo piagetiano. No obstante, y si bien hay una herencia especifica
limitada y limitativa, el animal humano no so6lo estd determinado por su organizacion bioldgica,
sino también por las construcciones que a partir de su funcionamiento invariante ha ido
materializando. A diferencia de otras especies, aunque el ser humano “(...) crece desde una base
biolodgica, lo hace apartandose indefinidamente de ella” gracias a que su funcionamiento también
se encuentra determinado por los productos historicos de su actividad: la cultura (Dennett, 1999,
p. 822).

Una via socio—historica —o, si se quiere, cultural— no niega la organizacion biologica ni
las limitaciones que conlleva, todo lo contrario, las conserva dentro de su base explicativa como
un aspecto necesario, pero insuficiente por si mismo, puesto que, Glosando a Ilenkov (1977) —y
en relacion con el conocimiento y su desarrollo—, ya no sélo nos interesa el 6rgano per se, sino
que nuestro interés también gravita en torno al cuerpo inorganico de la especie: “(...) la «anatomia
y fisiologia» del mundo de su cultura” (p. 23), el mundo de las construcciones que ha podido y que
sigue concretando a partir de su accion en y sobre las materializaciones de su propia actividad. De
acuerdo con esta doble via, es posible decir que las limitaciones de la organizacion biologica del
ser humano no existen en el mundo inorganico de la cultura, dado que, en el terreno de la actividad

humana, el conocimiento y la accion del sujeto se encuentran enlazadas con el conjunto de la
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historia de manera completamente distinta. Insistamos, su diferencia no niega las formas anteriores
(el mundo orgénico), antes bien, el mundo inorganico permite superarlas en términos funcionales
o, dicho con otras palabras, como construcciones cognoscitivas fruto del trabajo humano; piénsese,
dentro de multiples ejemplos, en los diferentes medios de transporte: aéreo, terrestre y maritimo o,
incluso, en la implantacion de un artefacto para controlar la irregularidad de los latidos del corazon:
marcapasos cardiacos. Los productos de la actividad humana —el mundo inorgéanico del que nos
habla Ilenkov— son tanto accidén materializada como potenciales desequilibrios que mantienen el
conocimiento —la accidon— en constante movimiento.

Desde las primeras organizaciones de la accion del bebé sobre el mundo —recuérdese el
ejemplo de la succion del tercer capitulo— hasta las transformaciones mas tardias —por ejemplo,
el gesto y la palabra como el cambio cualitativo de la accidn practica a la accion simbdlica—, el
conocimiento y su desarrollo se basa en un intercambio permanente entre el sujeto y los objetos:
entre el organismo bioldgicamente organizado y las herramientas construidas a partir de su
intercambio permanente con el mundo fisico y social. Cabe precisar que las construcciones de la
actividad humana no se restringen a los artefactos fisicos inmediatos con los que interactuamos de
manera constante, por ejemplo: el dispositivo electronico que empleamos para leer el presente
trabajo o, incluso, el asiento en el cual nos acomodamos para realizar nuestra lectura; dado que, de
ser asi, habria poco margen de maniobra para justificar la validez del intercambio cognoscitivo que
mantenemos de manera permanente con los demas seres humanos. No obstante, unos y otros nos
permiten comportarnos frente al mundo de diferentes maneras. Por un lado, accedemos a lo que
inicialmente fueron ideas particulares de diferentes areas de conocimiento (e.g., electrdnica,
mecanica, logica, algebra, programacion, entre otras) que en modo alguno podemos acufiar a un
individuo aislado, todo lo contrario, es necesario comprenderlas como acciones organizadas que
lograron materializarse como herramientas de conocimiento producto del trabajo cooperativo, es
decir, el intercambio permanente con el mundo socio-historico. Por el otro, en sus primeros
acercamientos a los objetos, el bebé no se restringe a asimilar directamente las caracteristicas del
objeto sobre el que dirige su accion. Todo lo contrario, antes de dirigir su accion sobre determinado
objeto, la actividad del bebé se ve mediada por la participacion activa de lo que previamente
habiamos denominado sujeto/objeto cultural. Semejante a como sucede con los artefactos fisicos
—construcciones cognoscitivas acumuladas y transformadas por la accion humana—, la

participacion activa de otra persona como agente mediador —sujeto/objeto cultural— juega un
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papel central en el desarrollo de la accion del bebé: gracias al agente mediador, la accion del bebé
no se estanca en el conocimiento practico de las caracteristicas de los objetos inanimados, sino que,
ademas, las trasciende a partir de la necesidad de asimilar y acomodar las acciones de otro
sujeto/objeto cultural. Por tanto, son las coordinaciones entre las acciones y sus construcciones las
que permiten alcanzar al sujeto determinados niveles de equilibrio —cierta estabilidad—, pero
también las que lo impulsan hacia nuevos desequilibrios. En palabras de Cassirer (p. 124), lo

anterior se asemeja a decir que aquello:

(...) que los individuos sienten, quieren, piensan, no queda encerrado dentro de ellos
mismos; se objetiva, se plasma en su obra. Y estas obras del lenguaje, de la poesia, de las
artes plasticas, de la religion, [de la ciencia,] se convierten en otros tantos “monumentos”,
es decir, en otros tantos testimonios incorporados al recuerdo y a la memoria de la
humanidad. Son, como se ha dicho, “mas duraderos que el bronce”, pues no encierran
solamente algo material, sino que constituyen la expresion de un algo espiritual [i.e.,
funcional], de algo que, al encontrarse con sujetos afines y sensibles, puede verse libre de

su envoltura material para entrar de nuevo en accion. (p. 124) [énfasis agregado]

Es claro el movimiento que tanto Cassirer como Piaget y Vygotsky encuentran en las
construcciones de la actividad humana, pero también es evidente que ese movimiento que los
caracteriza no puede existir mas alla de los enfrentamientos que el sujeto, a partir de su accion,
entabla con los objetos en su intento por conocer. La razén de su movimiento no le pertenece ni al
sujeto ni tampoco al objeto, en realidad le pertenece a lo que los une: la acciéon o, como hemos
intentado argumentarlo, al desarrollo del conocimiento; a la formacién y transformacion de la
accion. Es esta doble via la que nos permite sugerir la construccion de una herramienta conceptual
que, en lugar de privilegiar caracteristicas aisladas, se interesa por comprender la naturaleza —el
funcionamiento de la vida— y las transformaciones de la naturaleza —las construcciones producto
del intercambio permanente entre el sujeto y el objeto— como herramientas funcionalmente vivas
que unifican la historia natural con la historia social.

Es el desarrollo de la accion el nicleo conceptual que nos permite distinguir entre una
transformacion azarosa —caracteristicas de las diversas formas de organizacion biologica—y la

formacion y transformacion que caracteriza el mundo inorgéanico de la especie. En la organizacion
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bioldgica los cambios aparecen en el organismo “(...) a través de una via puramente enddgena”, es
decir, “(...) como surgiendo por azar de las transformaciones internas y como si se adaptasen al
medio gracias a una seleccion posterior” (Piaget, 1936/2000, p. 25). A diferencia de la pasividad
que caracteriza la aparicion de las transformaciones enddgenas, en el mundo inorgénico del ser
humano el conocimiento se caracteriza por procesos de asimilacion —bien sean esquemas de
accion o, posteriormente, esquemas operatorios— que se construyen a partir de aproximaciones
sucesivas entre el sujeto y los objetos. Sélo a través de dichas aproximaciones el sujeto se acerca a
conocer determinadas caracteristicas de los objetos. No obstante, son sus aproximaciones las que
transforman el objeto inicial, en tanto tiende a presentar nuevos aspectos, caracteristicas,
propiedades, entre otras cualidades, que un sujeto también transformado tendrd que asimilar y
acomodar repetidamente. De ahi que la accion y sus construcciones deban ser entendidas en una
doble via: por un lado, como el resultado de la organizacion bioldgica que la hace posible y, por el
otro, como naturaleza transformada que logra materializarse en funcion del trabajo humano y que,
una vez encuentra sujetos afines y sensibles, tiene la posibilidad de entrar de nuevo en accion y
consolidarse en nuevas construcciones cognoscitivas.

De acuerdo con lo hasta aqui expuesto, es posible afirmar que para el constructivismo
piagetiano la cultura se puede entender como pensamiento vivo o, como hasta aqui hemos intentado
plantear, naturaleza transformada; e insistamos, cuando hablamos de naturaleza transformada no
nos estamos refiriendo al cuerpo orgéanico del animal humano, antes bien, nos referimos al «cuerpo
inorganico» que se ha podido construir a partir de su relacion permanente con el mundo fisico y
social. En otros términos, hacemos referencia a que, para el animal humano, la vida no se reduce a
una mera conformacion anatomofisioldgica, sino que la vida también es vida social —es decir,
actividad que se expresa mediante simbolos y signos— que incluye el cuerpo inorgéanico del animal

humano; cuerpo que hemos denominado cultura.
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