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PREFACIO

El libro Ensayos constructivistas reine, como su nombre lo indica, un
conjunto de textos vinculados al constructivismo, desde diferentes Spticas,
temas diversos y distintos contextos. Estosénsayos surgen de un encuentro
de investigadores piagetianos realizadoven la Pontificia Universidad
Catolica del Pertt (PUCP) en élano 2011, donde se gest6 la idea de
publicar un libro que diera cuenta de'los distintos enfoques, temdticas y
tradiciones de la investigacién constructivista. A los textos iniciales, que
estuvieron varios de ¢llosen idioma portugués, se fueron sumando otros
que le dieron a este texto'uha mayor amplitud y perspectiva.

Se trata sin duda de un libro actual y relevante que ofrece un rico
panorama de'cémo el constructivismo constituye hoy un marco tedrico
y epistemoldgico que guia el quehacer cientifico, las intervenciones
profesionales y las reflexiones académicas de muchos psicélogos, y que
tiene enormes aportes para pensar y repensar tanto el quehacer de la
psicologia como el de la educacion.

Como todo material, este libro es solo una aproximacién a una
temdtica compleja, lamentablemente parcial e incluso mal comprendida
por muchas personas. Confiamos en que luego de su lectura muchos

verdn despertar el interés por conocer mds a fondo acerca del
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constructivismo y sus mdaltiples aristas, lo que constituye uno de los

objetivos de este libro.

Susana Frisancho Hidalgo
Departamento de Psicologfa, PUCP
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PROLOGO

Juan Delval

El constructivismo es una teoria epistemoldgica, es decir, una explicacién
acerca de como se construye el conocimientoy,no.debe confundirse por
tanto con una teorfa psicoldgica ni con unateoria educativa. Sin embargo,
tiene implicaciones muy importantes sobre la primera y puede tenerlas
también sobre la segunda.

El constructivismo, en la forma.que conocemos hoy, fue formulado
fundamentalmente por Jean Piaget, aunque cuenta con multiples
antecedentes, entre loscuales podemos mencionar la teorfa critica de Kant.

Frente a las posicionesdnnatistas o empiristas que dominaban en su
tiempo, Piaget propuso una explicacién segtin la cual el conocimiento es el
resultado de lainteraecion continua entre el sujeto y la realidad que le rodea.
Al actuar sobrelarealidad y encontrar resistencias en ella, va construyendo
propiedades de esta, al mismo tiempo que construye su propia mente. Por
€50 a esta posicion se la ha denominado «constructivismo.

Podemos considerar que el constructivismo es una sintesis dialéctica
de las posiciones clésicas acerca de la formacién del conocimiento: el
empirismo y el innatismo. En este sentido, se puede considerar que tiene
propiedades nuevas frente a esas teorias tradicionales.

El empirismo se enfrenta con dificultades para explicar muchas
cosas bien conocidas, como la produccién de conocimientos nuevos. Por

ejemplo, los estudios sobre historia y teorfa de la ciencia han mostrado



PréLOGO

que la ciencia es una construccién y no una simple copia de la realidad y
que tiene mucho de invencién (Kuhn, 1962).

Por su parte, el innatismo no explica mucho; pues, si se sostiene que
la conducta y el conocimiento humanos son el resultado de capacidades
innatas, esquivamos explicar c6mo surgen, por qué aparecen en diferentes
momentos y por qué son diferentes en distintos individuos. En elssiglo
XIX, se produjo una tendencia a explicar muchos aspectos de la conducta
humana recurriendo a la existencia de instintos o disposiciones con los
que nacfamos. Asi, se decia que los humanos vivimos en sociedad-porque
tenemos un instinto para la sociabilidad, que la gente no quiere morirse
porque tiene un instinto de supervivencia, o quelas madres se ocupan
de su hijos porque tienen un instinto maternal. De esta forma se puede
explicar casi todo, pero en definitiva lo tinico que se.est haciendo es poner
un nombre para algo que sucede y que no se entiende. Posiblemente para
explicar el conocimiento haya que admitir queexisten capacidades innatas,
pero es necesario determinar cudles son y explicar cémo se modifican
y se desarrollan; limitarse a,presuponerlas es renunciar a buscar otras
explicaciones. El innatismo débetia ser el tiltimo recurso cuando se muestra
que no existen otras explicaciones.

Lo que parece claro es que, si queremos explicar cémo se forman los
conocimientos, tefiémos que examinar las transformaciones que tienen
lugar en el interior.del sujeto cuando este adquiere un conocimiento
nuevo. Laimportancia de la experiencia es innegable; pero lo que resulta
indispensable‘es explicar cémo el sujeto la interpreta, la incorpora y
modifica sus conocimientos anteriores. Eso es lo que traté de hacer Piaget,
quien propuso una explicacién alternativa sobre cémo se construye el
conocimiento. Su posicién se apoya en la de Kant, admitiendo la necesidad
de una actividad organizadora del sujeto; pero traté de ir més alld que
este, pues se preocupd por estudiar la génesis de las categorias kantianas,
sin admitir que fueran a priori.

Se dice con frecuencia que la tesis fundamental del constructivismo
es que «el sujeto construye su propio conocimiento». Esto es cierto,
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pero es decir poco, lo cual ha llevado a algunos a etiquetar como
constructivistas a multitud de teorfas psicoldgicas que tienen poco que ver
con el constructivismo. Algunos autores incluyen en el constructivismo a
la teoria de Vygotski, de Ausubel e incluso de Watson.

Es importante resaltar que un presupuesto fundamental de la posicién
de Piaget es que la construccién del conocimiento hay que estudiarla a
través de las transformaciones que se producen en el interior del sujéto.
Esto es fundamental y constituye una diferencia radical con otras teorias,
que se interesan, entre otras cosas, por el papel que tienen lasicondiciones
ambientales en la formacién de conocimientos. Es lo que sucede, por
ejemplo, con la teoria de Vygotski, que se centra en‘el papel que tienen los
factores sociales en la formacién del conocimiento. Sin duda, los factores
sociales, las relaciones con los otros, la transmisién.que realiza el profesor,
son factores importantes y asi lo considera.Piaget; pero no explican cémo
se forma el conocimiento en el interior dél individuo, cémo se transforman
sus capacidades mentales.

El conocimiento es siniduda‘social, compartido; pero estd en el
interior del individuo y lo estudiamos en los individuos, que vemos cémo
se apropian y transforman‘ese'eonocimiento social.

Muchos autores actuales consideran que la posicién constructivista
constituye el legado'mds importante del trabajo de Piaget, ya que explica
una serie de problemas que otras teorias no pueden hacer. En primer
lugar, el paso'de Jas caracteristicas biolégicas con las que nacemos a los
conocimientos construidos que no son innatos; es decir, el paso de los
reflejos a los esquemas. Ademds, la construccién de la mente humana
como un fenémeno biolégico que constituye un proceso adaptativo con
susiaspectos de asimilacién y acomodacién.

1. COMO SE CONSTRUYE EL CONOCIMIENTO

Cuando el nifio nace, dispone de algunas capacidades innatas que
le permiten actuar sobre el mundo, recibir informacién del exterior
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a través de los sentidos y transmitir informacién sobre sus estados, que
resulta importante para que los adultos que le rodean le faciliten su
supervivencia. Su capacidad de accién sobre la realidad se manifiesta sobre
todo en las actividades reflejas que le permiten, por ejemplo, succionar
para alimentarse y agarrar objetos. Pero esas capacidades estin muy lejos
de las que alcanzard cuando llegué a la edad adulta. ;Cémo es posible
entonces que el sujeto forme sus conocimientos a partir de una basetan
exigua? Piaget (1936) sostiene que el sujeto hereda también una forma
de funcionamiento que comparte con otros organismos yives<y que
consiste bdsicamente en la capacidad para «adaptarse» al medio y para
«organizar» sus conductas y conocimientos. Piagét admite pues que el
sujeto tiene unas capacidades innatas, pero loique pone en duda es que
estas incluyan «conocimientos innatos» acercade ¢dmo es la realidad. Los
conocimientos sobre la realidad necesitan ser ¢onstruidos por los sujetos.
Nuestra propia constitucién fisica establece una serie de limitaciones
sobre cémo concebimos la realidad y; porejemplo, mediante la visién solo
percibimos unas determinadas longitudes de onda o escuchamos sonidos
de ciertas frecuencias. Pero in€luso las categorias de espacio, tiempo, objeto
o niimero serian elaboradas porlos sujetos mediante su actividad.

A partir de sus capacidades reflejas, el nino comienza a interactuar
con la realidad. Asf,'trata de agarrar o chupar objetos con los que entra
en contacto y,-al aplicar esas acciones a los objetos, encuentra resistencias
en estos y.descubre ciertas propiedades. Algunos objetos son agradables
para chupar porque tienen una superficie suave, o incluso un gusto dulce,
mientras que otros son desagradables porque pinchan o tienen sabor
amargo. Cuando agarra un objeto, como el chupete, descubre que es
blando y que cambia de forma al apretarlo para luego recuperarla, mientras
que otros objetos son duros y no cambian de forma o, como un trozo
de papel, cambian de forma, para luego recuperarla. Actuando sobre los
objetos, va descubriendo propiedades de estos que se le manifiestan a través
de la «resistencia» que ofrecen a su accién. No podemos describir ahora
con detalle c6mo se producen los progresos en el conocimiento; pero si
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debemos sefialar que, a partir de su accidn, va estableciendo las propiedades
de los objetos y construyendo las caracteristicas del mundo. Va formando
«esquemas» que le permiten actuar sobre la realidad de forma mucho mds
compleja de lo que podia hacer con sus reflejos iniciales y su conducta se
va enriqueciendo constantemente. As{ construye un mundo de objetos y
de personas en el que empieza a ser capaz de realizar anticipaciones acerea
de lo que va a suceder.

Lo que hay que tener muy presente es que, en la concepcién de Piaget,
lo que el sujeto puede conocer de la realidad en un cierte memento
estd directamente determinado por sus conocimientos ‘anteriores y sus
instrumentos cognitivos. Al actuar sobre la realidad, se la incorpora, la
«asimila» y la modifica; pero, al mismo tiempo, se modifica él mismo,
se «acomoda», pues aumenta su conocimiente y:las anticipaciones que
puede hacer. Esto supone que el sujeto es siempre activo en la formacién
del conocimiento y que no se limita‘a recoger o reflejar lo que estd
en el exterior. Aunque pensemos/que le estamos transmitiendo un
conocimiento, el sujeto tiene quereconstruirlo. El conocimiento es siempre
una construccién que el sujeto tealiza partiendo de los elementos de que
dispone. Aunque tratémos de'ensenar a un nifio de 5 afios que cuando
cambiamos la disposicidn en el espacio de algunos objetos su «ntimero»
sigue siendo el mismo; sin embargo, si separamos los objetos pensard
que hay mds y'si los'juntamos afirmard que hay menos. Solo un poco
mis tarde.el nifio establecerd la conservacién del nimero y descubrird
que la cantidad de objetos que hay en un conjunto es independiente de
la-disposicion que tenga. Pero esa es una nocién que el sujeto tendrd que
conistruir por si mismo a partir de las experiencias que continuamente
realiza modificando la disposicion de los objetos.

Segﬁn el constructivismo, el sujeto tiene que construir tanto sus
conocimientos y sus ideas sobre el mundo, como sus propios instrumentos
de conocer. A lo largo de su desarrollo, va pasando por una serie de estadios
que, en definitiva, son distintas formas de interaccionar con la realidad.
Es una posicién que se sittia entre el innatismo y el empirismo, pero que
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constituye una concepcion original que supone una explicacién diferente
acerca de cémo se construye el conocimiento. Precisamente porque se
trata de una posicién nueva, ha sido mal interpretada y ha tratado de ser
reducida a posiciones innatistas o empiristas.

Sin duda, si el empirismo y el innatismo siguen gozando de prestigio,
si de forma periddica parecen renacer de sus cenizas cuando estaban a
punto de desaparecer, es posiblemente porque se prestan bien para la
explicacién de ciertos tipos de fenémenos (mientras que resultan mucho
menos utiles para explicar otros) y porque contienen una parte deverdad,
pero son explicaciones incompletas.

Naturalmente, el progreso de la ciencia ha llevado a descubrir nuevos
hechos que Piaget desconocia, a explorar nuevos campos del desarrollo
del conocimiento y a modificar o corregir-algunas de sus ideas. El
descubrimiento de nuevos hechos y el perfeccionamiento de las teorfas
es una caracteristica del progreso en el conecimiento cientifico, como
nos muestra el progreso de la fisica; la ciencia que constituye el modelo
de una disciplina s6lidamente establecida. La teorfa de Newton ha sido
desarrollada y perfeccionada‘durante mds de dos siglos, hasta que ha sido
sustituida en algunas partes porla teorfa de Einstein, Planck y otros; pero
todavia hoy seguimos usando la fisica de Newton para explicar la mayor
parte de los fenénienos que suceden a nuestro alrededor. Creemos que la
parte central delateoria de Piaget, la posicion constructivista, continta
siendo un mareo adecuado para explorar y seguir investigando los progresos
en el conocimiento.

La posicion constructivista supone que los seres humanos son capaces
de‘elaborar modelos alternativos acerca de como funciona la realidad, de
someterlos a prueba y de elegir entre ellos. Los modelos son mejores en la
medida en que resisten mejor las pruebas y son capaces de dar cuenta de
lo que acontece. Esto implica también que el conocimiento es el resultado
de una interacci6n entre el sujeto y la realidad, de tal manera que cada uno
estd poniendo una parte en el resultado. No existe entonces una sola visién
del mundo, sino que varias pueden competir y a lo largo de la historia
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hemos visto cémo se han ido modificando los conocimientos acerca de

la realidad, dando lugar a diferentes teorfas cientificas.

2. FL CONOCIMIENTO SOLITARIO

Ortro aspecto importante que hay que considerar relativo a la formacién
de los conocimientos es el del si se trata de una actividad social o solitaria.
Esto tiene relacion con el problema anterior del empirismo o elinnatismo,
aunque se trate de un asunto distinto. Las posiciones empiristasitienden a
sefialar la influencia que tienen los otros en la formacion del conocimiento,
ya que consideran que el conocimiento es copia de latealidad'y por lo tanto
es algo que viene de fuera. Por el contrario, las posiciones innatistas ponen
mis el acento en el sujeto y menos en las condiciones exteriores. Pero nos
parece que la discusién sobre este punto estd-basada en una confusién;
pues, como hemos subrayado, el conocimiento es social en la medida en
que estd distribuido entre los individuos y: necesita de un medio social para
transmitirse. Pero en definitiva, el conecimiento tiene que ser adquirido
por un sujeto y, si queremos estudiar el conocimiento que existe, tenemos
que hacerlo en los sujetos individuales o en las producciones culturales, en
particular en los textos €scritos o en las narraciones orales, que son obra
de un individuo o.de varios que han ido modificando el trabajo anterior
de otros. Por tanto, para entender el conocimiento, hay que mirar lo que
sucede en el interior de los sujetos.

Sin embargo, las criticas a la teoria de Piaget han ido creciendo
en los ultimos afios. No vamos a entrar ahora a examinar todas esas
criticas*(cosa que hemos hecho mds en detalle antes; véase Delval,
1996). Recientemente, han cobrado nuevo vigor posiciones innatistas,
que sostienen que nacemos con disposiciones mds especificas y con mds
contenido de lo que sostenia Piaget. Hoy se conocen mucho mejor las
capacidades del recién nacido y sabemos que este es mds competente de
lo que se suponia. Pero esto no va directamente contra los presupuestos

de Piaget mds que si admitiéramos que el sujeto nace con conocimientos
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ya formados y no con disposiciones que faciliten la formacién de esos
conocimientos. Por el momento, no parece que haya pruebas sélidas de
que el sujeto nazca conociendo el mundo.

Pero las criticas mds importantes, sobre todo en lo que afectan al dmbito
educativo, estdn relacionadas con el renacimiento de posiciones empiristas.
En este sentido, la posicién de Piaget ha sido muy mal interpretada.
Muchas de las aplicaciones de Piaget en el dmbito educativo han tratade de
promover directamente la formacién de estructuras 16gicas y matemdticas,
sin darse cuenta que estas son un resultado de toda la actividad delsujeto
y que no pueden transmitirse de forma directa. Proceder de'esa forma
seria abandonar los presupuestos constructivistas y‘adoptar una forma de
empirismo.

Ademis se ha interpretado la posicién de-Piaget suponiendo que lo
que propone es que el sujeto tiene que construir por si mismo todos sus
conocimientos y que no puede aprender de los demds. Eso ha llevado a
promover métodos de aprendizaje por descubrimiento, en donde los otros
no tienen ningun papel y mediantelos cuales el aprender serfa un proceso
largo e ineficaz.

En la misma linea; algunos-sostienen que el nifo que describe Piaget
es un sujeto solitario, una especie de Robinson que vive al margen de los
demis y lo tiene que construir todo por si solo. Es cierto que el trabajo
experimental de Piaget puede llevar a pensar esto, pues en muchos de sus
libros se hablafundamentalmente de la accién del sujeto sobre los objetos;
pero en alguno de sus trabajos ha mostrado claramente que no es asi. En su
libro £l juicio moral en el ninio (Piaget, 1932), ha mostrado cémo el origen
de’la moralidad estd en la cooperacién con los otros y cémo la moral no
viene impuesta por los adultos, sino que es una forma de regulaciéon que
se establece en los intercambios con los iguales. En varios escritos habla
igualmente de que la cooperacién implica realizar operaciones con los
otros. También ha sefialado siempre que uno de los factores del desarrollo

es la influencia social.
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Esas criticas han conducido a un interés renovado por la obra del
psicdlogo soviético Lev Vygotski (1993[1934], 1979[1978]), un autor que
sefialé siempre la importancia de lo social en la formacién del conocimiento.
Para este autor, el conocimiento y las «funciones psicoldgicas superiores»
estin en la sociedad y son procesos interpsicolégicos que posteriormente
pasan a ser procesos intrapsicolégicos. Aunque no es el momento de
examinar en detalle la teorfa de Vygotski, podemos afirmar. ques en
definitiva, la esencia de la posicién vygotskiana supone que el conocimiento
estd en la sociedad y el sujeto lo que tiene que hacer es incorperdrselo.
Una peculiaridad de la posicién vygotskiana es que las formas sociales que
tiene el conocimiento determinan las formas de pensar/de los individuos;
es decir, el conocimiento que existe socialmente notsolo determina el
contenido, sino también la forma del pensamiento,del sujeto. Esta es una
diferencia entre la posicién de Vygotski y otras posiciones de cardcter mds
sociolégico o empirista. Vygotski ha insistide también en el papel que
tienen los adultos como mediadores en la formacién del conocimiento;
pero, a pesar de todo, el nicleo«de su posicién es que el conocimiento se
encuentra ya hecho en la sociedady el sujeto se lo apropia, con la ayuda
de los adultos. El problema principal es que Vygotski no explica como se
realiza esa interiorizaciéndel'conocimiento y este es un aspecto opaco para
su teorfa. Precisamienite, este aspecto es en el que ha tratado de profundizar
la teorfa constructivista.

Los vygotskianos hablan actualmente del conocimiento compartido,
del conocimiento conjunto, de la participacién guiada, y muchos
consideran que la posicién de Vygotski es constructivista (Coll, 1996;
Carretero, 1993); pero, si examinamos esa posicion en detalle, nos damos
cuenta que en el fondo subyace una posicién empirista que sostiene que
el conocimiento pasa de fuera a adentro, sin que se disponga de una
explicacién de cémo se produce la interiorizacion.

Adoptando esa posicidn, se desconoce la gran innovacién de Piaget
que es considerar que la formacién del conocimiento hay que estudiarla a
través de lo que sucede en el interior del sujeto. Esto supone un importante
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cambio de perspectiva, pues no se trata ya de estudiar lo que sucede fueray
ver cémo se reproduce dentro, sino que el punto de vista que se adopta es
el del sujeto. La realidad exterior tenemos que suponer que es algo dado,
aunque el sujeto la tiene que reconstruir; pero la resistencia de los objetos
no se refiere especificamente a los objetos fisicos, sino que trata exactamente
igual de los objetos sociales. Cuando el nifio interacciona con los otros,
encuentra resistencias en ellos y tiene que modificar su conductapara
salvar esas resistencias. El nifio llama a su madre y esta puede no acudir y
entonces tiene que producir nuevas conductas para que ellavenga‘hacia
él y haga lo que desea. En los juegos entre nifos, cada uno puede querer
hacer una cosa, pero tienen que coordinar su conducta con la de los otros.
Asi pues, la resistencia de la realidad es en granimedida una resistencia de
los otros. Por ello no puede decirse que Piagetdefienda un conocimiento
solitario; sino que, por el contrario, lo que sucede es que su perspectiva
es la de lo que acontece en el interior dél sujeto.

Aun a riesgo de ser reiterativos, queremos insistir en el papel que tienen
los otros en la construccién del conocimiento que realiza cada ser humano;
pero no conviene confundireste hecho evidente con que cada individuo
tiene que realizar una construceién propia y que los conocimientos no son
implantados desde fueraenla mente de los sujetos, como si se les colocara
un «chip». Los cofioeimientos estdn ahi, en la mente de otras personas o
recogidos en producciones culturales, entre las que las mds importantes
son los textos; pero, desde el punto de vista psicolégico, lo esencial son
las transformaciones y los procesos que tienen lugar en el sujeto cuando
aprende. El gran mérito de la posicion de Piaget ha sido senalar con toda
claridad que la construccién del conocimiento hay que estudiarla en el
interior del sujeto. Las perspectivas de cardcter mds socioldgico ponen
el énfasis en el papel que desempenan las condiciones exteriores en la
adquisicién del conocimiento (es una concepcién externalista). Pero
finalmente es un sujeto el que tiene que incorporarlo y ese es un proceso
activo en el que el conocimiento es siempre transformado (es un proceso
de asimilacién) y al mismo tiempo el sujeto se modifica (se acomoda),
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cambiando su estado de conocimiento. La educacién también pone énfasis
en ese proceso de transmisién; pero no se debe minimizar ni descuidar esas
transformaciones que tienen lugar en la mente del sujeto que aprende y
que pueden llevar a que el sujeto no adquiera el conocimiento que se le
intenta transmitir, que solo lo adquiera parcialmente o que lo modifique
y aprenda algo distinto de lo que se le trataba de ensenar, al asimilarlo a
sus conocimientos anteriores.

Esa diferencia entre el proceso psicoldgico de formacién de los
conocimientos y las técnicas o estrategias para tratar de transmitir el
conocimiento nos parece fundamental y es algo que las posiciones de
cardcter vygotskiano parecen no haber entendide. Para hacer eficaz el
proceso educativo y para explicar la formacién deliconocimiento, es
fundamental entender lo que sucede en el interior del sujeto. No basta
que el conocimiento esté ahi para que el sujeto lo adquiera; por ello, las
explicaciones sobre las condiciones exteriores que rodean al sujeto que
aprende (por ejemplo, la participacién de los adultos) solo se quedan
con los aspectos exteriores del proceso educativo y no tienen en cuenta la
perspectiva del sujeto, que eslo tnico que puede explicar por qué aprende
o no lo hace. Por ello,ime pareee que descuidar ese problema es un grave
error y no conduce a entender el aprendizaje en toda su complejidad.

3. CONSTRUCTIVISMO Y EDUCACION

En este momento mucha gente se declara constructivista y se publica
abundantes obras sobre el constructivismo y la educacién. En Espana y
ensmuchos paises de Iberoamérica, eso se debe en gran medida a que las
reformas educativas en curso pretenden apoyarse en el constructivismo.
Sin embargo, esto ha tenido como consecuencia que se le llame
constructivismo a cualquier cosa y sobre todo a posiciones que tienen
mids que ver con el empirismo (el conocimiento viene de fuera) que con

posiciones realmente constructivistas.
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Hay que sefialar claramente que el constructivismo es una posicién
epistemoldgica y psicolégica y que no se trata de una concepcién educativa.
Por ello, no se puede hablar en sentido estricto de una «educacién
constructivista», ni las explicaciones constructivistas sobre la formacién
del conocimiento pueden traducirse directamente al terreno de la practica
educativa. El constructivismo trata de explicar como se forman los
conocimientos, mientras que la educacién es una prictica social que busca
formar individuos que puedan desarrollarse y adaptarse a la sociedad en
el que les ha tocado vivir (Delval, 1990) y tiene mds el cardcter deun arte
o una prdctica que de una ciencia.

Los fines y los objetivos de la educacién estén dictados por las
necesidades sociales y una teorfa epistemolégica puede decir poco acerca
de ellos. El constructivismo nos ayuda a entender qué es lo que sucede
en el interior del sujeto cuando trata de formar nuevos conocimientos.
Por ello, puede ser una teoria Gtil para explicar los efectos que tienen
las practicas educativas; pero no puede prescribir de ninguna manera
lo que debe hacerse, que depende de decisiones sociales. Nos puede
ayudar a entender porqué 16s sujetos no entienden algunas cosas o las
entienden de maneradiferente-a como intentamos ensefdrselas. Lo que
estd proponiendo es que el sujeto necesita construir sus conocimientos y
que nosotros no podemos ddrselos ya construidos. Por esto, los intentos
de combinar laiposicién de Piaget con la de Vygotski estdn condenados
al fracaso si ne se admite que el punto de partida y los intereses de cada
uno son muy distintos.

El interés de Piaget se orientaba sobre todo a los problemas
epistemoldgicos de la formacién de las grandes estructuras del
conocimiento, de las categorias que nos permiten organizar el conocimiento
de la realidad; pero, para el educador, es muy importante conocer cudles
son las explicaciones que el sujeto forma acerca de la realidad, cudles son
sus «representaciones», porque es a partir de ellas desde donde tratard
de entender lo que se le ensena en la escuela. Estudiar directamente esas
concepciones espontdneas resulta mds qtil para la actividad educativa
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que el conocimiento de las grandes estructuras; sin embargo, este tipo
de estudios estd todavia en sus inicios y necesita ser desarrollado y
profundizando. Los trabajos son sobre todo descriptivos y es preciso
elaborar una teorfa de la formacién de esas representaciones para lo que
el constructivismo de Piaget suministra los elementos, pero nada mds.

Sila teoria constructivista lo que nos ensefia es que los sujetos forman
sus conocimientos a partir de los conocimientos que ya tiene, poniéndelos
a prueba y contrastdndolos con la realidad, que es tanto la realidad fisica
como la realidad social, lo que el profesor pueda hacer para premover
el progreso en el conocimiento es facilitar que sus alumnos hagan
anticipaciones a partir de sus representaciones y las pongan a prueba con
lo que sucede o con las concepciones de otres. El conocimiento es un
instrumento para la accién y se modifica en esta.

En definitiva, el constructivismo constituye una parte fundamental
de las explicaciones contempordneas sobre la formacién del conocimiento
que nos ayuda a entender muchos fenémenos psicoldgicos y también sobre
la adquisicién de conocimientos a través de la educacién.

Este libro estd compuesto por una coleccién de ensayos que tratan de
esclarecer algunos puntos del constructivismo o de aplicar esta perspectiva
a la explicacién de distingos fenémenos. El lector se va a encontrar
con nueve capitulosiescritos por autores de varios paises (Pert, Brasil,
Meéxico, Argentina-Suiza, Espafia), que adoptan todos una perspectiva
constructivista y. en cierto modo también sociohistérica, aplicindola a
diferentes, problemas. Algunos de los capitulos tienen un cardcter mds
tedrico y otros se centran sobre problemas concretos.

En el capitulo inicial, Fernando Becker analiza las caracteristicas del
constructivismo, en qué consiste desde el punto de vista psicoldgico y
epistemoldgico, pero se ocupa también de las aplicaciones educativas.

Becker no solo expone las caracteristicas del constructivismo, sino
que hace una critica muy adecuada de la interpretacién que de este se ha
realizado en la escuela, donde ha sido interpretado por muchos como una
recomendacién del /aissez-faire, de la no intervencion, del espontaneismo.
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Frente a ello, defiende que lo que el constructivismo propone es la
interaccion, lo cual no tiene nada que ver con la no intervencién.

En el segundo capitulo, Silvia Parrat se ocupa del método clinico
y comienza senalando la relacién entre una teoria y el método de
investigacién que se emplea, lo cual lleva a un interesante andlisis de
la utilidad y el significado de este método. Se describe cémo surgié el
método en la obra de Piaget y las etapas por las que ha ido pasando..Uno
de los aspectos al que se presta atencién es el efecto de la contrasugestién
cuando se utiliza este método. Pero no se limita al trabajo de Piaget y sus
colaboradores, sino que se realiza también un andlisis de la utilizacién del
método por Birbel Inhelder en sus estudios sobre‘l aprendizaje.

Como bien sefiala la autora, aunque €l método fue utilizado
ampliamente en todas las investigaciones realizadas por Piaget y sus
colaboradores; sin embargo se «escribié poce sobre él, pues el método
se practicaba més que se discutia». En efecto; la mayoria de los trabajos
sobre el método clinico se ocupan del desarrollo histérico del método y
de los tipos de respuesta que, proporcionan los sujetos en las entrevistas,
pero se aborda mucho menes el problema de cémo se analizan los datos
obtenidos con este método, problema al que nosotros mismos hemos
intentado contribuir (Delval, 2012).

En el tercer €apitulo, Fernando Becker se ocupa de la toma de
conciencia, quéconstituye un problema de un gran interés que preocupd
a Piaget especialmente en los tltimos afos de su vida.

Se trata nosolo de entender cémo el sujeto va construyendo el mundo,
st representacion de este y su capacidad de actuar sobre él, sino coémo va
tomando conciencia de su actividad, reflexionando sobre lo que es capaz
dehacer. Esto constituye un progreso muy considerable que se manifiesta
en la diferencia que hay entre hacer y comprender. Hacer constituye un
primer paso, pero comprender supone tomar conciencia de lo que se estd
haciendo y, por ello, ir més alld. Becker analiza c6mo se produce ese paso,
siguiendo las ideas de Piaget; pero ademds extrae una serie de consecuencias
de tipo pedagdgico de un gran interés para el profesor.
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El capitulo cuarto, escrito por Silvia Parrat, constituye en cierto modo
una prolongacién del capitulo anterior de Fernando Becker, al ocuparse
de la causalidad, estrechamente relacionada con la toma de conciencia;
pero va mds alld, planteando nuevos problemas. En principio, la autora
analiza algunas ideas sobre la causalidad, para luego presentar el estudio
de una experiencia de tipo causal referente al comportamiento de una
serie de bolas que chocan contra una pared (alguna rebota y otras.no).
En este capitulo, se muestra los efectos que tiene la utilizacién de dos
métodos distintos sobre el progreso en las explicaciones de los sujetos. Se
trata de lo que se denomina el «método dialéctico-didéctico» y el «<método
por conflicto cognitivor. Los resultados de la expériencia muestran que
la utilizacién del primer método produce mejoras,que no aparecen
con la utilizacién del segundo. Esto tiene un considerable interés desde el
punto de vista de la actividad escolar y en estearticulo se trata de explicar
los diferentes resultados de esos dos métodos:

El capitulo cinco, de Adridn/Dongo, trata de mostrar que los
fundamentos de la escuela tradicional y de la pedagogia basada puramente
en la instruccién no se sustentan; sobre todo a la luz de las investigaciones
psicogenéticas y de las'nuevas‘experiencias pedagdgicas democrdticas. Se
centra sobre todo en el probléma de la moralidad y compara las posiciones
de Durkheim y Piaget respecto a la génesis de la moralidad, apoyando la
posicién de Piagetde'que hay dos tipos de reglas: las derivadas del respeto
unilateral y las que derivan del respeto mutuo, que fueron estudiadas por
Piaget en'su libro sobre el juicio moral (Piaget, 1932). Luego pasa a mostrar
que ningn aprendizaje tiene lugar por simple transmisién e instruccion,
frente a lo que pretende la escuela tradicional. Esto lleva a la necesidad
de'redefinir el papel del profesor en la ensenanza, de tal manera que el
profesor tiene que adoptar un papel de mediador entre el estudiante y el
objeto del conocimiento. Desde la perspectiva de una pedagogia dialégica
y de la autonomia, la mediacién se tiene que producir entre la realidad y

el objeto a ser conocido.
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Una de sus conclusiones es que en una pedagogia para la autonomia
no puede haber separacién entre la educacién moral e intelectual, entre
el aprendizaje y el desarrollo intelectual, y entre el desarrollo individual
y social.

Susana Frisancho, compiladora de este libro, discute en su capitulo
el problema de la influencia del contexto cultural en el desarrollo y cudles
son las influencias de la cultura sobre los procesos de construcciéndel
conocimiento. Reconociendo la importancia de los contextos culturales
sobre el desarrollo, niega, sin embargo, que estos sean determinantes en
muchos aspectos, como defienden los psicologos de orientacién miés
culturalista. Centra su andlisis en los problemas del desarrollo moral
y, desde este punto de vista, rechaza el relativismo moral y defiende la
existencia de una moral universal, en la linea.de Kohlberg, Turiel y otros
autores. Acepta que el contexto cultural puedeinfluir sobre determinados
contenidos, pero defiende que la construccién del conocimiento es
producto de la interaccién entre el sujeto y el objeto, mostrando las
posibilidades de una explicacién constructivista. Esto le lleva a analizar
algunos problemas de la perSpectiva constructivista y cémo en muchos
aspectos las estructuras cognitivas que se construyen son propias de nuestra
especie y, por esto mismo, uhiversales.

Los dos dltimios,capitulos tienen un cardcter algo distinto porque
en ellos se aborda, desde una perspectiva constructivista, problemas mds
especificos.

José Luis Linaza, Jorge Seco y Giovanna Pefia se ocupan de los enfoques
que se viene utilizando en la psicologia para estudiar la comprensién y el
recuerdo de historias y cuentos. Para ello, realizn un andlisis de los cuentos
y leyendas de los nifios de Madagascar (malgaches).

Se parte de las diferencias entre el «pensamiento narrativo» y el
«pensamiento cientifico», tal y como han sido analizadas por Jerome
Bruner (1986, 1990) en numerosos escritos. Esto lleva a realizar un
andlisis de la naturaleza de las narraciones, ejemplificindolo en varios
cuentos malgaches recogidos por el primer autor. Se senala la importancia
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que los cuentos y leyendas tienen desde el punto de vista educativo y se
propone que se puede realizar un estudio en Perd sobre sus cuentos y
leyendas, siguiendo un método parecido.

Se nos muestra que Piura, en el Pert, cuenta con una interesantisima
cultura afroperuana creada por los malgaches que fueron llevados como
esclavos a trabajar en los campos de algodén. Los piuranos se refierena ella
como cultura «<mangache». De este modo, se sostiene que los seres humanos
tenemos que reconstruir, aprendiendo, cada elemento de nuestra cultura.
Algunos aspectos de la cultura malgache recuerdan a los que.aparecen en
otras muy alejadas en el tiempo y en el espacio. En lasleyendasy cuentos
que los autores estdn recogiendo en la sierra de Ayabaca, en Perd, se ve
también una profunda relacién con su concepcion del mundo y de la
naturaleza.

En el tltimo capitulo, escrito por Martin Plascencia Gonzélez y José
Luis Linaza Iglesias, se trata también del pensamiento narrativo aplicado
al andlisis de diarios personales esctitos por nifios y ninas en diferentes
ambientes culturales, principalmente en México y Espana. El capitulo
se dedica sobre todo a la construceién de un modelo de andlisis de esos
diarios personales que han sidorecogidos por los autores. Se muestra cémo
el pensamiento narrative,y la narracién son formas de construccién de la
vida y una forma de‘organizar el pensamiento y la interaccién social. Mds
que ofrecer unos tesultados sobre el andlisis de esos diarios, el capitulo
se dedica sobte todo a la presentacién y discusiéon de una metodologia
muy detallada para estudiar las caracteristicas de esos diarios y la forma
narrativa que los sujetos utilizan en ellos.

En definitiva, se trata de una coleccién de ensayos sobre diferentes
aspectos del constructivismo de un gran interés y que pueden resultar
muy utiles tanto para los psicélogos (especialmente para los psicélogos
del desarrollo), como para los educadores.
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EL CONSTRUCTIVISMO PIAGETANO HOY

Fernando Becker

Para entender la epistemologia genética piagetiana, necesitamos ser
conscientes de que Piaget no se preocupa por el'conocimiento-contenido,
aunque su importancia no debe ser subestimada, como veremos mds
adelante. Su preocupacién se centra en el proceso de construccién del
conocimiento-estructura —organizacion o sistema— cuya construccion
permite al sujeto conocericontenidos de niveles de complejidad
anteriormente inaccesibles. Por lo tanto, Piaget dirige su esfuerzo
investigador hacia el conocimiento-capacidad, sin el cual el conocimiento-
contenido permanece inaceesible.

Dicho esto, podemos afirmar que uno de los grandes méritos de la
obra piagetiana‘fue-explicar el proceso de desarrollo del conocimiento
como capacidad.y lo hizo con una extensién y profundidad que podemos
decir que nadie habia hecho antes ni después de él. El término que designa
a'este proceso constitutivo de conocimiento-capacidad es «interaccién».

1. INTERACCION

Interaccién o inter-accién significa que el conocimiento-capacidad no
viene determinado en el genoma; tampoco en el medio (fisico o social);
mids bien comienza cuando un organismo (recién nacido o incluso feto)
se encuentra con algo fuera de él o que él asi lo cree: un sonido (el feto
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comienza a escuchar aproximadamente a los cuatro meses de gestacién),
un olor, un objeto (el feto se chupa el dedo, pero no sabe que es su
dedo); al nacer ve luces (borrones, no objetos bien delineados porque el
ojo necesita varios meses de maduracién y acciones para lograr enfocar
un objeto) de diferentes intensidades, agarra objetos (la madre pone
su dedo en la palma de la mano del bebé y €l lo agarra); a partir de los
cuatro meses, aproximadamente, mira un objeto, lo agarra y lo chupa.
Repite estas acciones hasta el cansancio. ;Qué pasé? Su reflejo de suecién
se transformé en un esquema de succién, el reflejo de prensién-en un
esquema de agarrar y el reflejo ocular en un esquema de mirar. El esquema
se diferencié del reflejo; pero, al mismo tiempo, lo incorporé. El reflejo,
ahora mucho mds que un reflejo, es un esquema que se originé de las
generalizaciones de las acciones de chupar, agarrar o mirar. El esquema
se generaliza, el reflejo no. Dicho de otraimanera, el esquema superé el
reflejo. Piaget llama a esto «cardcter intégrador», dado que las estructuras
u organizaciones construidas en una edad se vuelven parte integral de las
estructuras u organizaciones«deda siguiente edad:

La superaciénvino finalmente y por el camino mds natural, es decir,
no por la invencién abstracta de un geneticismo estructuralista o de
un estructuralismo6 del desarrollo, sino generalizando radicalmente,
gracias a los propios hechos, las nociones de estructura u organizacién
y dé génesis o desarrollo. Se llegé de este modo a comprender que todo
desatrollo es una organizacién y que toda organizacién es desarrollo

(Piaget, 1973[1967], pp. 158-159).

:Cémo esos tres esquemas de mirar, agarrar y chupar «se entienden»
entre ellos? Es decir, ;como se coordinan?, ;cémo se organizan?

Esa coordinacién u organizacién no puede ser observada; ya que
sucede en el mundo enddgeno. Se da en el cerebro, o mejor, en la mente
incipiente; ya que se entiende, con Antonio Damasio (1996), que la
mente es producida por el cerebro a partir de las actividades del cuerpo.
Cuando eran tan solo reflejos, ellos funcionaban aislados: el nifio chupaba,
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pero no agarraba lo que chupaba; veia, pero no agarraba lo que veifa;
agarraba, pero no chupaba lo que agarraba. Ahora ¢él ve, agarra y chupa.
La sintesis de los tres esquemas puede ser considerada el nacimiento de
la 16gica en el nifo o la génesis de la estructura légica mds elemental.
Hubo una asimilacién mutua de los esquemas entre si que fue producida
por la actividad organizadora del sujeto y no por estimulacién. Fue esa
actividad endégena la que gener el sistema (organizacién o estructura),
compuesto por esos tres esquemas. Dicho sistema coordina las actividades,
simultdneas o secuenciales, del sujeto en esta edad. Poco tiempo-después,
surgirdn nuevos esquemas o desdoblamientos de esos tres esquemas, como
los esquemas de jalar, empujar, etc.

Figura 1
Griéfico de coordinacién de esquemas‘de vision; prensién y succién

Mirar

Agarrar

Chupar

Estos circulos podrian ser concéntricos porque, como tendencia, todo lo
quie es agarrado es chupado y todo lo que es visto es agarrado y chupado.
Enla prictica (de ahi la representacién arriba), casi todo lo que es agarrado
es chupado y casi todo lo que es visto es agarrado y chupado. Por eso la
gran drea comun a los tres.

Retomemos la interaccién. Estamos hablando de acciones generadas
por dos polos que entran en relacién: el sujeto y el medio; y de dos
formas de accién del sujeto. El sujeto acttia sobre el medio asimilando.
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Para asimilar necesita transformarse. Asi como no nos pasamos una
manzana entera, porque no serd asimilada, tampoco se «pasa» un concepto
entero. Asimilar implica transformar el contenido que se asimila. Como
la asimilacién trae siempre algo extrafio, muchas veces inesperado, que el
sujeto todavia no logra procesar, es necesario recurrir a la acomodacién.
Esa accién consiste en transformar el esquema asimilador «a imagen.y
semejanza» del ofro que fue asimilado; si esa transformacién llegaa‘ser
exitosa, la siguiente vez que se asimile el mismo objeto, todo serd mds
fécil. El sujeto se transformé en funcién al objeto que asimilo, fuéra un
objeto del mundo fisico, un contenido cultural o un coneepto cientifico.

Nos acostumbramos a oir hablar de interaccién de una manera muy
diferente del sentido que Piaget le atribuia a este término. Escuchamos
decir que el profesor interactda con sus alumnos, que el individuo
interactiia con la cultura, que el sujeto dnteractia con el objeto. Esa
asimilacién deformante de la interaccién destruye completamente
el significado que ella tiene en, la epistemologia genética. El profesor
puede tan solo actuar sobre susalumnos, pero el profesor y los alumnos
interactGan. El individuo puede tan solo actuar sobre la cultura, pero el
individuo y la cultura‘nzeractéan. El sujeto puede tan solo actuar sobre
el objeto (del medio fisico oocial), pero el sujeto y el objeto interactian.
No tiene el menot sentido decir que el sujeto, o individuo o profesor,
interacttan; ellos tansolo actdan. Ellos no tienen el poder de interactuar;
interaccién.involucra necesariamente a los dos polos de la relacién. Sujeto
y objeto nteractan; individuo y cultura interactian; profesor y alumno
interactian (o no). El profesor puede actuar sobre los alumnos, trayendo
una tarea bien organizada y bien pensada para que ellos realicen, discutan
las'consecuencias y lleguen a una solucién; pero los alumnos pueden no
responder a ella, lo que significa que la interaccién no sucedid. Si el sujeto-
profesor acttia y el alumno-objeto («objeto» en el sentido epistemoldgico)
no responde, no hay interaccion.

Podremos entender esto mejor refiriéndonos al medio fisico, ya que en

las relaciones sociales siempre ocurrird alguna interaccion. Si el cientifico
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actia sobre un objeto —un fragmento de meteorito, por ejemplo—, el
objeto tiene que responder de alguna forma a esa accién; de lo contrario,
no habrd interaccién. No servird de nada que el cientifico pregunte al
fragmento: «;Quién eres?», pues no tendrd respuesta; es decir, no hubo
interaccién. No obstante, si él somete ese fragmento a alta temperatura,
al punto de derretirlo y conseguir, por decantacidn, separar las sustancias
o los elementos que lo componen, el fragmento le «dird» al cientifico:
«Yo estoy compuesto por tales sustancias o elementos». Se puede afitmar,
entonces, que hubo interaccidn entre sujeto y objeto. El objeto«actuéd»
en respuesta al sujeto, provocado por la accién del propio, sujeto. El
filésofo alemdn Kant (1724-1804) decia que la‘realidad se divide en
niimeno (VOUUEVOV, en griego) y fenémeno (atvopevov, en griego). El
fenémeno es la cosa cuando aparece, se manifiesta; el niimeno es la cosa
mientras permanece escondida. La funcién dé la ciencia es desvendar al
fenémeno para descubrir el nimeno (la cosa-en-si-misma). Para eso, la
ciencia crea técnicas, a través de su metodologia, para «obligar» al nimeno
a revelarse; por ejemplo, calentande a tuna alta temperatura el fragmento
de meteorito, acelerando particulasa velocidades cercanas ala de la luz y
haciendo que esas particulas sevestrellen entre si (es el caso del «acelerador
de particulas» o Gran Colisionador de Hadrones, la mdquina més grande
que la humanidad'ha construido hasta ahora, de forma circular, de 27 km
de extensidn, situadaen territorio francés y suizo). ;Qué podrd revelarle la
materia a los fisicos con esas colisiones de particulas a velocidades cercanas
a la de la'luz?'Si la materia responde, reveldndose, significard que hubo
interaccion.

El ejemplo de interaccién sujeto-mundo fisico es instructivo porque se
vuelve evidente que, habiendo interaccidn, sujeto y mundo fisico fueron
transformados; el objeto (las particulas que colisionan) revelan misterios
escondidos en sus rincones y el fisico transforma su cuadro conceptual
de tal manera que no serd el mismo que era antes del experimento.
Esta comprensién facilita la superacién de la confusién frecuente entre

relaciones sociales e interaccion. Solo habrd interaccién si ambos polos
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de la relacién se transforman en funcién a la accién del sujeto. Si un
profesor da una clase maravillosa y los alumnos no se transforman en
funcidn de esa clase, construyendo nuevas relaciones, no hubo interaccion.
El profesor puede actuar sobre los alumnos; jamds interactuar. Para haber
interaccion, los alumnos tienen que responder a los desafios lanzados por
el profesor.

Podriamos interpretar asi el acto pedagégico, como la extensién del
concepto de interaccién. El profesor desafia a los alumnos, les propone
conocimientos-contenido; sin embargo, para que su accién desafiarite sea
acertada, tendrd que asimilar previamente a los alumnos (sus capacidades,
sus limites, sus idiosincrasias). Sin esa asimilacién previa, el profesor
corre el gran riesgo de equivocarse al dirigir tareas a los alumnos. Si sus
tareas fueran acertadas, porque asimilé previamente a los alumnos, estos
comprenderdn mds fécilmente lo que el profesor les proponga y podrin
asimilar sus proposiciones. Profesor y alumnos asimilan contenidos
diferentes de un mismo proceso; lo cual genera en ambos procesos
acomodadores (procesos de transformacion de los sujetos involucrados). El
profesor tendrd que continuar asimilando a los alumnos: sus dificultades,
sus comprensiones pafciales, sus asimilaciones deformantes, desafiando
al alumno a retomar (lo ctial no es una mera repeticién) el proceso,
realizando sucesivastacomodaciones. Este proceso tiene como resultado
las transformaciones.de los dos polos de la relacion (profesor y alumnos).
Si este proceso, de aprendizaje es realizado a profundidad, el resultado no
serd solola internalizacién de contenidos, sino la interiorizacién de las
acciones, transformdndolas en operaciones, y son ellas las que posibilitan
larealizacién del gran objetivo de la educacién, la autonomia; por
consiguiente, alcanzar el proceso de desarrollo. Significa que profesor y
alumnos no solo asimilaron contenidos; sino, mds atin, aumentaron su
capacidad de aprender.

Es importante observar que no basta el desarrollo cognitivo para
alcanzar la autonomia; pero sin desarrollo cognitivo, la autonomia no
alcanzard niveles significativos.
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Paulo Freire (1921-1997) expresa asi las relaciones entre ensefiar y
aprender: profesor es aquel que, ademds de ensenar, aprende; alumno
es aquel que, ademds de aprender, ensefia. Y agrega: el profesor necesita
aprender de su alumno para tener derecho a ensefiar. Piaget nos trae las
condiciones tedricas para que reconstruyamos la ensefianza a partir de la
comprensién del proceso de construccién del conocimiento-estructuta;
para ir mds alld del alumno-esponja o del alumno-talento-innato;.mds
bien hacia un alumno activo, un sujeto del aprendizaje que construye no
solo contenidos, sino estructuras u organizaciones con las cuales-podra
asimilar contenidos cada vez mds complejos y numerosos.

2. CONOCIMIENTO Y EXPERIENCIA

Otra marca de la epistemologfa genética piagetiana es la creacién de un
nuevo concepto de experiencia y, como parte de €l, una critica radical
a los conceptos de experiencia del/empirismo que fundamenta, en la
psicologfa, todo conductismo'y elapriorismo del paupérrimo concepto
de experiencia de la psicologia'dela Gestalt. La reflexion epistemoldgica
exige que se coloque en el centro del proceso a ese nuevo concepto de
experiencia.

Piaget define experiencia como accién. Presenta, entonces, dos formas
de experiencia derivadas de la accion del sujeto. La «experiencia fisica», que
consiste en actuar sobre los objetos o sobre las acciones en sus caracteristicas
materiales; es'decir, actuar sobre lo observable y extraer de ellos cualidades
que tenian antes de que el sujeto actuara sobre ellos. Peso, textura, formato
y colorson propiedades del objeto. No obstante, si miro el tronco de un
arbol y veo en él un cilindro, el cilindro no es una propiedad del tronco del
drbol: fui yo quien lo colocé ahi; si yo abstraigo el cilindro del tronco del
drbol, estaré retirando lo que yo coloqué ahi y no una propiedad del tronco;
se trata, pues, de una experiencia pseudoempirica —Piaget (1995[1977],
p. 274) la llama «abstraccién pseudoempirica»—. El empirismo consiste
en reducir toda experiencia a la extraccién de cualidades de lo observable.
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Sin embargo, el concepto de experiencia de Piaget aparece cuando el
sujeto, al actuar sobre los objetos, extrae cualidades, ya no de los objetos
sino de sus propias acciones; o mejor atin, cualidades de las coordinaciones
de sus acciones. Se trata de la experiencia «légico-matemdtica». Esas
cualidades no son observables, pues son internas, endégenas. Por eso,
quien puede retirarlas es el sujeto de las acciones y nadie mds. En el'caso
del alumno, es su actividad la que extraerd tales cualidades y_no la‘del
profesor, quien puede ayudar (y mucho); pero, si el alumno no las extrae
él mismo, la experiencia no se realizard.

Si el sujeto acttia sobre un teléfono antiguo,.desmontdndolo e
intentando entender su funcionamiento, despuésactta sobre un celular
de ultima generacién, desmontdndolo e intentando entender los circuitos
integrados, los chips, la bateria recargable,senfin, la electrénica del
aparato, para luego comparar ambos, las relaciones que crea no estin
en el teléfono antiguo o en el celular, sino entre los dos. ;Qué estd entre
los dos?: las coordinaciones de,las acciones producidas por el sujeto.
Esas organizaciones del sujeto, no_estdn en los aparatos telefénicos,
por eso no pueden ser extraidas de ellos. Ellas estdn en las cualidades
de las acciones del stjeto. Al“extraerlas o abstraerlas, construyendo
nuevas coordinaciones, el stjeto realiza experiencia légico-matemadtica
o abstraccién reflexionante.

Con ese concepto de experiencia, Piaget supera de un solo golpe las
concepciones epistemoldgicas aprioristas y empiristas. Pone en el lugar de la
percepcion (insight) por estructuras preformadas (apriorismo o innatismo)
y'de las sensaciones producidas por la estimulacién del medio (empirismo
o positivismo), la accién del sujeto. Eso significa que el genoma es mucho
mds complejo que todo lo que el apriorismo o el innatismo atribufan. Y
el medio, con las lenguas y los lenguajes, con los simbolismos procesados
por las culturas, con las innumerables y complejas organizaciones sociales,
es mucho mds complejo que todo lo que el empirismo le atribuia. El
encuentro de esas complejidades, promovido por la accién del sujeto,
genera novedades irreductibles a uno u otro de los polos de la relacién.
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Al contrario, genera nuevas organizaciones que originan organizaciones
atin mds complejas. Es asi que la humanidad produce la matemitica,
las ciencias, la filosoffa, el arte, la ética. (;Qué produjo un ratén de
laboratorio después de tantos experimentos psicolégicos o neurolégicos,
de matematica, filosofia, ética o estética?).

El escritor Aldous Huxley alguna vez definié «experiencia».de'la
siguiente manera: «Experiencia no es lo que se hizo, sino lo que se:hace
con aquello que se hizo». Este es exactamente el sentido de la experiencia
16gico-matematica de Piaget. Eso significa que experiencia no esipréctica,
sino lo que se hace con la practica. Poco se puede hacer con la practica sin
teorfa. Cuando los profesores afirman que todo se resuelve en la practica, se
olvidan que la préctica es circular, centripeta, y como tal, solo repite lo que
funciond. La préctica sola es incapaz de generarun movimiento centrifugo
y, como tal, producir novedad. La instancia capaz de sacar a la practica de
su circularidad es la teorfa. La teoria se produce por la apropiacién de la
propia préctica y por reflexion sobre'ella. En una palabra, por experiencia
16gico-matemadtica o por abstraccién reflexionante.

3. EQuivocos «CONSTRUCTIVISTAS»
O PORQUE EL CONSTRUCTIVISMO NO FUNCIONO

Casi no existenaplicaciones pedagdgicas y diddcticas que se puedan llamar
constructivistas. El constructivismo —refiriéndonos al constructivismo
piagetiano— fue precariamente, sino equivocadamente, comprendido por
la esctiela, Piaget hablaria de asimilacién deformante: asimilar una novedad
cort esquiemas antiguos e insistentemente no-renovados, no-reconstruidos
enfuncion de la novedad.

La escuela asimilé el constructivismo como una teoria del laissez-
Jaire, del espontaneismo: no se debe ensenar, no se debe corregir, no se
debe exigir tarea de casa, no se debe evaluar. Es dificil saber de dénde
salié esa «comprensiény, pues ni siquiera en los textos educacionales de

Piaget existe algo que pueda identificarse con eso. Una teorfa de accidn,
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como la de Piaget, no tiene nada de espontaneista. Es una teoria de
interaccién y no del laissez-faire. La diferencia entre las dos es abismal.

Interaccién, como vimos, implica accién de los dos polos de la relacion.
Si el profesor actiia y el alumno permanece pasivo, no hay interaccién.
Si el alumno actda y el profesor no lo nota, no habrd interaccién. Habrd
interaccién pedagdgica cuando los dos polos de esa relacién estén activos.
Activos y en relacién. Cuando la accién del profesor repercuta en la aeeion
del alumno y le exija que esta se transforme, y, reciprocamente, cuando la
accién del alumno repercuta en la accién del profesor y exija queesta se
transforme, tendremos constructivismo. Es decir, habra constructivismo si
alumnos y profesores transforman sus acciones en funcién de las exigencias
de los unos a los otros. Si no hay transformacion de lasacciones de los dos
polos de la relacién epistemoldgica, es sefial de que no hubo interaccién
y, por lo tanto, no hubo condicién necesaria para haber constructivismo.

Una de las formas mds notables dé asimilacién deformante ocurri6
cuando la escuela «asimilé» los estadios del desarrollo intelectual de Piaget.
Veamos como él define «estadion del desarrollo.

Para comenzar, la escuéla‘lo llamé «estdgior en vez de «estadion.
Estdgio es una etapa dé formacién a la cual nos sometemos para adquirir
alguna habilidad que no, tenemos y lo hacemos por eleccién, es decir,
conscientementes Imaginen un nifio de tres afos pensando con qué
juguete va a jugar para pasar mds rapido al periodo operatorio concreto.
Se trata, pues; de estadio y no de estdgio. «Estadio», se podria decir, es
un lugar donde suceden cosas importantes. Piaget usé esa palabra como
metdfora para decir que es un tiempo en el que suceden cosas importantes:
el/sensorio-motor es un tiempo en el que pasan cosas importantes; el
petiodo simbdlico o preoperatorio es un tiempo en el que suceden cosas
importantes; de la misma manera, los periodos operatorio, concreto y
luego el formal.

Piaget presenta cinco caracteristicas o atributos del concepto de

estadio:
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1. El orden de sucesién de las adquisiciones es constante. Orden es
una cosa, cronologia es otra. El orden —es decir, la secuencia en
que los estadios aparecen— es constante; la cronologia no —un
nifio puede pasar al operatorio concreto a los cinco afios y medio;

otro, recién a los nueve o diez afios:

En determinada poblacién podemos caracterizar los estadios por
una cronologia, pero esta cronologfa es extremamente yariable; ella
depende de la experiencia anterior de los individuos, no solamente de
su maduracion, y depende principalmente del medio social que puede
acelerar o retrasar la aparicién de un estadio, 6" también impedir su

manifestacién (Piaget, 1972a, p. 200).
El mismo autor afirma en otro texto:

El orden de sucesién de los estadios; como fue mostrado, es extrema-
mente regular y comparable ados estadios de una embriogénesis. La
velocidad del desarrollojisin'embargo, puede variar de un individuo
aotroy también de an medio social a otro; consecuentemente, pode-
mos encontrar nifgs que avanzan rdpidamente y otros que avanzan
lentamente,peroseso no cambia el orden de sucesion de los estadios
por los cuales pasan’ (Piaget, 1972b).

Ademis, agrega:

Sobre_todo, la maduracién no lo explica todo, porque la edad
promedio en la cual este estadio (sensorio-motor) aparece (edad
cronoldgica promedio) varfa en gran medida de una sociedad a otra.
El orden de esos estadios es constante y ha sido encontrado en todas

las sociedades estudiadas (Piaget, 1972b).

2. Caricter integrador. Las estructuras u organizaciones construidas
en una edad dada se vuelven parte integral de las estructuras de la
edad siguiente. Esto es, la estructura sensorio-motora estd presente

en la estructura preoperatoria; esta estard contenida en la estructura
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operatoria concreta, etc. Se puede afirmar, de cierta forma, que
en cada momento somos cognitivamente todo nuestro pasado.
Es claro que en esta reconstruccién, en la cual consiste el paso de
un estadio a otro, la estructura sufre modificaciones mds o menos
profundas, sufre pérdidas, pero obtiene ganancias que superan las

supcran.

3. Estructuras de conjunto. Podemos caracterizar tales estructuras
por sus leyes de totalidad; de tal forma que, una vez alcanzada esta
estructura, se puede determinar todas las operaciones que‘incluye,
como el agrupamiento y el grupo INRC.

4. Un nivel de «preparacién», por un lado, y un nivel de «acabado»,
por el otro. Alrededor de los 13 y 14 afios; el acabado serd la forma
de equilibrio final que aparece luego de anos de preparacion.

5. Procesos de formacién o de génesis y:formas de equilibrio finales.

Ademis, se deben tomar en cuenta los décalage; es decir, la resistencia
ala generalizacién de un estadiot Lo que caracteriza un estadio no aparece
inmediatamente, apenas sé¢ inicia, como sucede con las nociones de

conservacion. Los décalage pueden ser de dos tipos:

1. Décalage horizontal, que se trata de una misma operacién aplicadaa
diferentes contenidos. Por ejemplo, la conservacién de la substancia
al inicio del periodo operatorio concreto; un ano y medio a dos
afios después, la conservacién del peso; un ano y medio a dos anos
después de eso, la conservacién del volumen. La misma nocién,
aplicada a contenidos diferentes, se generaliza en momentos
diferentes.

2. Décalage vertical, que consiste en la reconstruccién de una
estructura a través de otras operaciones. Por ejemplo, tenemos un
grupo de desplazamientos que se forma en el periodo sensorio-

motor y en el periodo representativo es reconstruido.
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Por lo tanto, estadio significa simultdneamente esas cinco caracterfs-
ticas, seguidas de la precaucién de los décalage. En estas no se incluye la
cronologia fija. Sin embargo, la escuela entendid que estdgios (no estadios)
suceden espontdneamente en edades fijas; de tal modo que, si yo dijera
que Pedro tiene 8 afios, inmediatamente se dirfa que él es integramente
operatorio concreto. Se puede decir, pues, que la escuela, al intentar imple-
mentar pedagdgica y diddcticamente la epistemologia genética piagetiana,
la destruye de tal forma que queda poco o nada de ella. Entonces, los
criticos del momento dicen, con toda seguridad, que el construetivismo
no funciond. Ni sospechan que estdn hablando de algo que no tiene nada

que ver con el constructivismo.

4. ACTUALIDAD Y FUTURO DEL CONSTRUGTIVISMO PIAGETIANO

En la medida en que comprendemos que el constructivismo propone
una teorfa del desarrollo fundada en Ja aecién y una teoria del aprendizaje
que se deriva de esa concepcidn de desatrollo, el constructivismo abre el
camino para que pensemos en-una pedagogia y una diddctica fundadas en
la actividad del sujeto, sea estealumno o profesor, administrador escolar u
orientador educacional, director de un colegio o rector de una universidad,
secretario municipal o estatal de educacién o ministro de educacidn.

Un salén de clases, orientado por un constructivismo epistemoldgico,
centralizard todo el proceso pedagdgico y didictico en la actividad del
alumno; no actividad dirigida, sino actividad regida por el interés. No
centrada en‘el profesor ni en el alumno, sino en la actividad del alumno;
laactividad del alumno presupondrd, necesariamente, la actividad
organizadora del profesor.

Lamentablemente, tenemos que repetir aqui lo que Paulo Freire
(1979a, 1979b, 1995) y Piaget (1973[1971], 1974[1959], 1976[1969],
1995[19771, 1997[1932], 1998) afirmaron hace décadas, pues la escuela
demora mucho tiempo en implementar ciertas ideas cuya seriedad y
fundamentacién han sido ampliamente demostradas. La escuela necesita
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superar definitivamente la pedagogia de la repeticién con la pedagogia
de la accién.

Si es la accidn la que establece el puente entre la realidad y la razon,
spor qué la escuela continda insistiendo en la repeticién? Hasta la
resolucién de problemas, ese excelente recurso creado por la ensefianza
de matemiticas, es reducido a la repeticién. Profesores que trabajan’con
resolucién de problemas no solo crean guiones para que los alumnos
resuelvan los problemas que se les presentan; sino que, peor atn, erean
las férmulas que juzgan necesarias para la resolucién referida."Es‘decir,
suprimen todo el encanto pedagégico y didactico que la resolucion de
problemas presentaba en su inicio.

Hace aproximadamente un afo visité unaido con quince ninos de
cuatro a cinco anos de edad. Los ninos se sentaban alrededor de mesitas
de altura proporcional a ellos y rodeadas dessillitas adecuadas a su tamafio.
La profesora distribuy6 una tarea para que los nifios realizaran: una hoja
tamano oficio con un dibujo delinéado, pero no pintado que los nifios
debian pintar. Algunos ninos resolvieron rdpidamente la tarea pintando
la figura con colores de su agrade, otros demoraron mds. Dos mostraron
gran dificultad y deslizabanloseolores con mucha lentitud sobre las partes
de la figura, demostrando niucho esfuerzo; parecian no entender lo que
estaban haciendosLa profesora parecia no darse cuenta de que los nifios
se enfrentaban a una‘dificultad de tal magnitud y simplemente no hizo
nada para ayudarlos o para entender lo que pasaba con ellos. Ademis, es
necesario preguntar por qué la profesora pidié que pintaran un dibujo
ya delineado en lugar de desafiarlos a pintar o dibujar un tema de su
préferencia y elegir libremente, o proponer un tema ella misma, pero
luego de una negociacién con los ninos.

Pude observar de cerca la actividad de los nifios, sentdindome junto a
ellos y pasando de mesa en mesa, pues la profesora ocupé la mayor parte
del tiempo conversando con su asesora de prictica docente.

Parecia obvio que detrds de la exigencia de la profesora habia la
intencién de pedirles que repitieran, pintando, un dibujo ya delineado.
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Cudnto menos esfuerzo, creatividad o inventividad se exige de los ninos al
encargarles una tarea que involucra repeticién en vez de accién inventiva o
espontdnea (no espontaneista). jQué limitada que es la tarea repetitiva! Con
esta, el nifio no puede «decirle» o «ensenarle» a la profesora quién es o lo
que sabe, lo que le gusta, cudles son sus colores preferidos, con qué objetos
prefiere ocuparse, con qué juguete prefiere jugar, lo que mds le sensibiliza.
Con tareas de este tipo, la profesora restringe la accion de los nifios; en‘vez
de ayudarlos a inventar cosas nuevas, los obliga a repetir lo que ya estd hecho.

Frecuentemente, el profesor (en todos los niveles de ensefianza) no
sabe qué hacer cuando se le dice que la repeticion o laaceién de «repetir»
es un comportamiento cognitivamente pobre y que hay otros caminos,
otras acciones potencialmente mds ricas. Revisamos,algunas obras de
Piaget (1977[1974], 1978[1974], 1995[1977]5:1978), prestando atencién
a los verbos que utiliza cuando se refiere a actividades cognitivas. ;Qué
encontramos? Varios verbos: sin mayor‘esfuerzo encontramos diecisiete.
Como los verbos designan acciones, acciones que constituyen capacidades
cognitivas y garantizan aprendizaje.en niveles cada vez mds complejos,
traen un valor epistemoldgice, cuyo valor pedagdgico no debe ser
subestimado. Veamos@ continuacién los verbos.

El verbo (1) «cooperars es lo mismo que decir operar juntamente
con otras personas oralumnos. La operacién es una accién interiorizada
que condensa-en sida capacidad de (2) «descentrarser. Esa capacidad
exclusivamente humana de admitir la presencia de otro o, incluso, ponerse
en el lugar del otro, significa traer al otro para su mundo (asimilar), lo
cuial puede llevar a transformaciones en funcién de ese otro (acomodar);
es‘volverse otro, volviéndose, por eso, mds uno mismo. El verbo
(3)w«interactuar» significa por excelencia esa capacidad de mirar al otro
(cosa o persona, institucién, cultura o sociedad), intentando entenderlo y
reconocer en ese otro una entidad propia que no se reduce al yo. Asi como
el sujeto actiia sobre el objeto, el objeto actta en respuesta al sujeto. No
de la misma manera. El objeto fisico «acttia» sobre el sujeto resistiéndose
a ser descifrado, «escondiéndose», «encubriéndose».
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Cuando el sujeto extrae cualidades de los objetos y después
extrae cualidades de sus propias acciones sobre los objetos o de las
coordinaciones de las acciones y, en otro nivel, (4) «construye» instancias
nuevas, estard realizando un proceso de abstraccién reflexionante, estard
(5) «abstrayendo» cualidades de las coordinaciones de las acciones, estard
(6) «reflexionando; es decir, produciendo nuevas organizaciones con las
cuales podrd aprender lo que hasta ahora era imposible. Es asi que el sujeto
logra no solo (7) «descubrir lo que atn estd encubierto, sifio también
(8) «crear», (9) «inventar» o (10) «construir» novedades.

Cuando el sujeto se dé cuenta de que estd consiguiendo hacer lo que
antes no lograba, se estard apropiando de lo que hizo/o (11) «tomando
conciencia» de sus acciones o la coordinacién.de susiacciones. La toma
de conciencia (12) «transforma» atin mds estas.coordinaciones, haciendo
emerger de ellas conceptos, que son por excelencia los instrumentos del
(13) «pensar» y del (14) «operar». La toma de conciencia tiene el poder
de invertir el orden de la génesis; 1o que venia antes, en el orden de la
génesis —es decir, el (15) «hacerr—, viene después en el nuevo orden de
la toma de conciencia —es/decir, el (16) «comprender». La accién o el
hacer, que mediante tomas de'eonciencia produce comprension, ahora la
comprension, mediante nuévas tomas de conciencia, produce acciones
transformadas, mucho mds capaces que las anteriores. Eso sucede cuando
el sujeto, en vez deresponder con regulaciones automdticas a una nueva
situacion, responde con regulaciones activas.

Es asi_ como logra (17) «superar» etapas consecutivas, alcanzando
nuevos niveles de abstraccién. Se pregunta frecuentemente si Piaget dejé
un' lugar en el proceso de desarrollo para la afectividad, las emociones
o los sentimientos. Para él, la afectividad es el motor de las acciones.
El (18) «sentir» estd, por lo tanto, presente en todas las acciones. De
la misma manera que afirma Damasio: en un pasaje él dice que los
sentimientos son tan cognitivos como cualquier otra cognicién; en otra,
dice que la razén y la emocidn estdn siempre juntas, desde el inicio, «para
la grandeza o miseria de la condicién humana».
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Qué distantes estdn las acciones, designadas por estos verbos, de
las acciones propias del verbo «repetir», omnipresente en las practicas
escolares.
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CONVERSACIONES LIBRES CON LOS NINOS:
EL METODO CLINICO PIAGETIANO. RELACION ENTRE
TEORIA Y METODO

Silvia Parrat-Dayan

1. INTRODUCCION

Toda investigacién asume una metodologia y toda metodologia estd en
relacién con una teorfa y con una orientacion epistemoldgica implicita o
explicita. Resulta mejor hacerla explicita, pues la eleccion de la metodologia
que se usard depende de la finalidad del problema que se estd estudiando e
inclusive, dentro de un mismo marco epistemoldgico, es imposible utilizar
el mismo método para diferentes problemdticas. Asi, la fundamentacién
tedrica es importante porque dard sentido a la investigacién. Veremos
cémo, a medida quelos problemas tedricos cambian, el método también
se modifica.

En linea con lo anterior, la investigacién del desarrollo del nifio
estard en estrecha relacién con el método de estudio. En la historia de la
psicologia del nifio, hubo una primera época, desde finales del siglo XIX
hasta principios del XX, en donde los psic6logos —influenciados por la
teorfa de Darwin— hacfan descripciones longitudinales de uno o varios
sujetos. Piaget (1936, 1937, 1945) hizo observaciones de este tipo con sus
hijos, aunque la mayoria de sus estudios son transversales; es decir, apuntan
a estudiar un problema con varios nifios de una determinada edad. En una
época posterior, el trabajo de laboratorio parecié méds adecuado y los trabajos
de los psicdlogos estuvieron mds centrados en los cambios cuantitativos.
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Se pensaba que toda actividad es el resultado de una estimulacién externa y
que en el laboratorio, mediante procedimientos estructurados y diferentes
formas de evaluacién y de medida de las respuestas del sujeto, se podian
recrear los procesos de estimulacién de la conducta observados en la
vida real. Pensemos, por ejemplo, en los estudios de John Watson, por
nombrar simplemente a un autor muy conocido. Piaget, en cambio, al
estar interesado en los niveles de organizacién sucesivos de la conducta,
va a valorizar los cambios cualitativos por sobre los cuantitativos y por eso
escoge otro tipo de método: el método clinico. Las hipétesis de-Piaget,
que subyacen a su método, son las siguientes:

a) El Interaccionismo: el conocimiento se construye a través de la
interaccién sujeto/objeto gracias a los mecanismos de asimilacién

y acomodacioén.

b) El Constructivismo: el conocimiento, se construye en un orden

determinado y constante.

La asimilacién consiste envintegrar un elemento o un dato del medio
externo en una estructuta existente y la acomodacién, en modificar la
estructura interna paraadaptarse a las caracteristicas de la realidad. Algunas
veces los elementos del mundo exterior no se van a dejar asimilar y el
sujeto tendrd.que acomodar su estructura mental para ajustarse al medio.
Frecuentemente,la asimilacién conlleva una deformacién de la realidad;
pues, cuafide seasimilan los hechos del mundo exterior, estos muchas
veces nocorresponden a las estructuras que tenemos. A veces los objetos se
tesisten aser asimilados (por ejemplo, la imposibilidad de agarrar un objeto
porque es demasiado pesado) y entonces el individuo debe acomodarse a
esta caracteristica del medio (no todos los objetos pueden ser agarrados).

En funcién de estas hipétesis generales, el método clinico deberia
poder mostrar la parte deformante y la parte constructora de los procesos
de asimilacién y acomodacién, en cada nivel de desarrollo, para asi poder

detectar cudl es el estado actual del conocimiento en el sujeto.
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Es importante destacar que, si las hipStesis cambiaran —por ejemplo,
si el desarrollo se pensard como una sucesién de adquisiciones y no como
el cambio en la organizacién y reestructuracién de la conducta—, entonces
el método de tests serfa el mds indicado de utilizar; ya que los tests se
ocupan de los resultados del trabajo intelectual y no de su dindmica (las
operaciones). Los test no nos permiten ver cémo se realiza el cambio
de una respuesta errada a una correcta. Como para Piaget lo_esencial
es estudiar y explicar los mecanismos del desarrollo y analizarlos en su
génesis, es el método clinico el que le permite alcanzar mejor estosebjetivos
porque no impone un esquema rigido de experimentacion. En efecto,
Piaget busca otra cosa que los productos acabados o los resultados de la
inteligencia y, por lo tanto, su programa es incompatible con el enfoque
psicométrico de los tests, pues estos no pueden brindar los indicios que
permitan reconstruir el camino mental que/transforma una respuesta
errada en una respuesta logica. Para eso es necesario evaluar lo que estd
detrds de las apariencias, dejar hablar al nino, tener un didlogo libre con
él o con ella. En este sentido.y a diferencia del método de los tests y las
entrevistas estandarizadas, el método clinico es un método que permite

pensar libremente.

2. ORIGENES DEL'METODO CLINICO DE PIAGET

El perfil de Piaget (psicélogo, bi6logo y epistemdlogo) se singulariza por
una orientacién metodolégica precisa: es clinico; pero, sen qué sentido?
Para éntender al Piaget clinico, es necesario mencionar sus relaciones con
el psicoanilisis.

En 1918, Piaget tiene 22 anos y va a Zurich, donde empieza su trabajo
psicolégico. Alli se forma en estadistica, psicologia y psicopatologia,
siguiendo su formacién psiquidtrica con Bleuler y con Jung. De Bleuler
toma el concepto de egocentrismo, que caracteriza su obra de los afios
1920-1930. También escucha conferencias del pastor Pfister, con quien

tuvo grandes discusiones. En 1919, se instala en Paris, donde permanece
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dos afnos. Hace estudios tedricos en psicologia con Janet, Dumas, Pieron
y Delacroix, estudia légica con Lalande y filosofia de las ciencias con
Brunschvicg. Ademds, se dedica al trabajo psiquidtrico e interroga a adultos
en la clinica Sainte Anne con el psiquiatra Dumas y a nifios anormales
(hoy llamados nifios con necesidades especiales) en la clinica La Salpétricre.
En 1919, da una conferencia sobre el psicoandlisis y sus relaciones con
la psicologia del nifio. En una resefa critica elogiosa, Pfsister. (1920)
afirma que en Zurich Piaget se habia iniciado en el psicoanilisis de forma
tanto tedrica como practica. Pero es en Paris donde logra petfeceionar su
metodologia. Una experiencia importante es que Simon;.colaborador de
Binet, le pide ayuda para estandarizar los tests del‘psicélogo inglés Cyril
Burt, pero Piaget se interesa mds en los fracasos de los'nifios al responder
las preguntas que en las puntuaciones de las pruebas y prefiere conversar
con ellos e interrogarlos libremente en vez de solo anotar los resultados
de los tests. Esta orientacién metodoldgica serd tipica de Piaget y de la
escuela de Ginebra.

Es en Paris y con los conocimientos que adquiri6 en Ziirich que Piaget
crea el método clinico y configuralapsicologia de sus cinco primeros libros:
El lenguagje y pensamiento en el nino (1923), El juicio y el razonamiento en el
nino (1924), La representacién del mundo en el nino (1926), La causalidad

fisica en el nino (Y927) y El juicio moral en el ninio (1932). Perfecciona
instrumentos.tales.como la técnica de la entrevista clinica, el estudio
histérico-critico y el método estadistico; y utiliza también técnicas como
el estudio.de casos, observaciones espontdneas, recuerdos de los adultos,
hechos curiosos o anecdéticos y observaciones sistemdticas. Sin embargo,
lafuente principal de sus datos es la entrevista clinica.

A pesar de que escribié poco sobre él, pues el método se practicaba
miés que se discutia, el problema metodolégico fue importante para
Piaget. En 1926, propone un texto sobre el método en La representacion
del mundo en el nirnio, aunque se trata solo de unas pocas pdginas. Este
texto es lo tnico que Piaget escribié sobre el método clinico. En 1927,

completa sus observaciones y reflexiones, cuya profundidad merece
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un andlisis detallado. Piaget no se conforma ni con la observacién pura
ni con los tests y propone un método que viene de su experiencia con la
psiquiatria: conversar con el enfermo y seguir todo lo que dice para que
no se pierda nada de su delirio. En el método clinico piagetiano, el delirio
se convierte en la irracionalidad infantil y el método clinico, en el estudio
de la racionalidad en el desarrollo del nifio.

La prictica del método clinico no es ficil: exige formacién teérica
y experimental. El entrevistador debe ser flexible, debe saberlo que estd
buscando e imaginar hipédtesis alternativas y estrategias parawerificar
estas hipdtesis. Debe también escuchar al nino y estar abierto a todo lo
que propone. El método tiene que ver con una concepcion tedrica, una
manera de interrogar, de hacer el andlisis de las respuestas de los nifios
y una manera de interpretarlas, y se comprende mejor aplicindolo y
releyendo lo que acontecid, ya que la transcripcion de la entrevista en
protocolos era completa. Muchas veces ‘el investigador percibe, al leer su
propio interrogatorio, cémo podria mejorarlo. En efecto, Barbel Inhelder,
la colaboradora mds préxima de Plaget, decfa que:

[...] mejor qué cualquier discusién metodoldgica era demostrar y
transcribir, reproducir totalmente las conversaciones con significacién
del nifio. Una manera es describir minuciosamente la conducta del
nifio, pero como la misma conducta puede tener significaciones
diferentes, es necesario examinar para cada sujeto el conjunto de sus
respuestas y ver cudl es la totalidad, el contexto los nifios (Inhelder,

1963, p. 49).

Loimportante es como el investigador va a apropiarse del sistema
mental que nos indica por qué el nifio da tal o cual respuesta y cudl es
su significacién. La misma respuesta a los cinco afios o a los once puede
tener significaciones diferentes y debe interpretarse en funcién de dicho

contexto.
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3. CARACTERISTICAS DEL METODO
Y RESPUESTAS DE LOS NINOS

Ya desde 1920, el método clinico fue percibido de manera positiva.
Claparede, que era el director del Instituto Jean-Jacques Rousseau, después
de haber leido dos articulos que Piaget (1921, 1922) le habia enviadosno
solo se los publica sino que también le propone trabajar en el Instituto.
El Instituto Jean-Jacques Rousseau, creado en 1912 por Claparede, era
un centro importante de investigacién en psicologia y ‘en pedagogia
que con el tiempo se transformé en la actual Facultad de Psicologia y
Ciencias de la Educacién de la Universidad de Ginebra. Claparede escribe
el prefacio del libro E/ lenguaje y el pensamiento en el nino (1923) y alli
reconoce que la novedad del método consiste en dejar hablar al nifio y
no solamente registrar las respuestas del mismo. Es como la auscultacién
del médico, pero una auscultacién mental. Este método, dice Claparede,
quiere mostrar lo que se esconde detrds de las primeras apariencias. La
investigacién es contextual porque sigue al nifio inclusive en sus desvios
del pensamiento. El investigador se adapta a las respuestas del nino, a sus
actividades, a su vocabuilario y alos materiales que se utiliza. Aunque no
se trata de preguntas estandarizadas, la investigacion se ve delimitada por
algunas preguntas claves que Piaget introdujo siempre en la conversacién,
relativas a situaciones ingeniosas o experiencias creadas por él o por sus
colaboradores. Por ejemplo, ;por qué el agua sube en un vaso cuando
ponemos unapiedra?; frente a dos bolas de plastilina que son iguales, ;hay
mds, menoso igual plastilina en una de ellas si se la aplasta o si se la alarga?;
confrontado a dos filas de fichas en correspondencia término a término,
¢hay mds fichas, menos o igual si las separamos en una de las filas?; delante
de diez margaritas y dos rosas, shay mds margaritas o mds flores? Se trata
de preguntas simples que son objeto de discusion entre el psicélogo y el
nifio y que tocan temas tan fundamentales como la conservacién de la
sustancia, del ndmero, la inclusién de clases, etc.
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Piaget es muy sensible a la diferencia entre nino y adulto. Esto le va
a permitir ver la especificidad del pensamiento del nifio. El problema
del investigador estd en saber intervenir ya sea con preguntas, con
contrasugestiones positivas o negativas, con pedidos de justificacién o
con sefalamientos.

Uno de los méritos de la psicologfa genética consiste en establecer
un nivel de andlisis lo suficientemente general, en relacién a las hipétesis
que guian la entrevista, para ordenar las respuestas y comprobar que a
un cierto nivel de generalidad existe una enorme convergencia-en las
respuestas de los nifios de un mismo nivel evolutivo. Esta convergencia
supone un cierto tipo de andlisis que busca la idéntificacion de formas
generales y universales de conocimiento. Asi, la entrevista clinica permite
dar orden a respuestas que parecen desordenadas y. encontrar cierto nivel
de convergencia.

En el libro La representacién del mundo en el nino (1926), Piaget
distingue cinco tipos de respuestas infantiles:

1. Respuestas espontdneas: Elexperimentador hace preguntas al nifio
sobre todo lo qué le rodea. La hipétesis de Piaget es que la forma
segtin la cual el nifio inventa la solucién revela algo de sus actitudes

espontdneas.

2. Respuestasdesencadenadas o provocadas (que se generan alo largo
de la entrevista, que son producto de una elaboracién por parte
del sujeto y estdn de acuerdo con el conjunto del pensamiento
del nifio). Fueron provocadas por el experimentador. Son tan
importantes como las respuestas espontdneas. La respuesta
provocada estd influenciada por el interrogatorio porque la manera
de hacer la pregunta obliga al nifio a razonar en una cierta direccién.
Sin embargo, ella es un producto original del pensamiento del nifio.
La frontera entre respuestas espontdneas y provocadas no es muy
importante. La respuesta provocada no es ni espontdnea ni sugerida,
es el producto de un razonamiento original que se pide al nifo.
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Cuando el nifo no precisa razonar para responder a la pregunta
y puede dar una respuesta ya hecha, se trata de una respuesta
espontdnea (o sea que, en este caso, para el nifio la pregunta no es
nueva y la respuesta es el fruto de una reflexion anterior).

3. Respuestas sugeridas (menos importantes). Producto de la manera
de preguntar del experimentador. La sugestién no es ficil de
evitar. Existe la sugestion por la palabra y la sugestién-debida a
la perseveracién. Para evitar la primera, es necesario' conogcer el
lenguaje del nifio y formular las preguntas en ese lenguaje. Evitar
la segunda forma de sugestion es més dificil. Tede, interrogatorio
ordenado en serie puede, por ejemplo, provecar la perseveracion.
Si preguntamos al nifo si un pescado,“un péjaro, el sol, la luna,
etc. son seres que tienen vida, lo estamos,.induciendo a que diga s

a todo.

4. Respuestas fabuladas. Son historias que se inventa el nino (respuestas
inventadas). Estdn poco relacionadas con el tema estudiado y por
eso no tienen mucho valorpara‘el estudio del problema que interesa
al experimentadot. Ocurren cuando el nifo se estd divirtiendo.

5. Respuestas «cualquier cosa». Ocurren cuando el nifo se estd

aburriendo y contesta sin interés.

Resumiendo, el"método clinico junta la observacién individual de
los nifios conlos procedimientos experimentales (aunque diferentes al
método experimental cldsico). La entrevista centrada en el nifio se realiza
¢n funcién de las ideas del experimentador que orientan el didlogo; pero el
psicélogo se adapta a la expresién verbal, al vocabulario del nifio y al tipo
de respuesta que da. La observacién se focaliza en la conducta del nifio,
al cual se le propone actividades concretas. El método clinico participa
del método experimental en el sentido que el psicélogo:

[...] se plantea problemas, elabora hipétesis, hace variar las condiciones

en juego y controla cada una de sus hipétesis al contacto de las
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reacciones provocadas por la conversacion. Pero el examen clinico
participa también de la observacién directa en el sentido de que el
buen clinico se deja dirigir dirigiendo y considera todo el contexto
mental en vez de ser victima de errores sistemdticos, como acontece a

menudo con el experimentador puro. (Piaget, 1926, p. 10).

Podemos decir entonces que las dos caracteristicas tipicas del método
son:

1. El experimentador se deja orientar por las conductas imprevisibles,
originales y no anticipadas del nino. Solo luego de esto y una vez
que el experimentador posee un gran conjunto de reacciones
originales, el método puede volverse mds sistemdtico. Notemos
que en repetidas oportunidades se quiso estandarizar el método,
pero esto fracasé.

2. El experimentador se formula continuamente hipétesis sobre
las caracteristicas de lasi.conductas cognitivas que observa. El
experimentador verifica_en vivo sus hipétesis a través de la
observacion y el didlogo con el nifio. El control de los resultados
obtenidos se hace tanto"por medio de la variacién de situaciones
experimentales como de los didlogos que se focalizan en aspectos
criticos y réveladores del problema.

Asi, en un primer momento, Piaget insiste en concentrarse en los
puntos etiticos del proceso del pensamiento del nifo. Cuando el nifio
no sabe 'mds que responder, entonces reflexiona, cambia de opinidn,
vuelvera‘decir lo que ya dijo antes, se aventura sobre otras hipétesis. Es
loandlogo a nivel mental de la palpacién corporal: es necesario buscar el
punto donde «duele» y el psicélogo gira alrededor de ese punto doloroso
como el médico lo hace con el cuerpo. Ademds, el psicélogo lleva el
pensamiento del nifo al punto critico. Entonces, el nifio se pone a pensar
en cosas que nunca habia pensado, en cosas que parecian evidentes. Esto
nos lleva a decir que el método utilizado supone que el sujeto nos dice,
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en el transcurso de la experiencia, la verdadera razén, para él, de las cosas,
lo cual supone que la subjetividad tiene un valor de verdad.

4. EVOLUCION Y ADAPTACIONES DEL METODO CLINICO EN LA
TEORIA PIAGETIANA: EL METODO CLINICO-CRITICO

En 1927, el método comienza a modificarse. Ahora Piaget va a establecer
la discusién con el nifio a partir de experiencias concretas con apoyo de
un material. Asi, presenta contra-ejemplos al nino, pide dibujos, muestra
esquemas a partir de los cuales solicita explicaciones, etc. Antes, el
interrogatorio era puramente verbal; ahora, si bien Piaget sigue queriendo
capturar el pensamiento del nifo a través de los aspectos verbales, la
diferencia es que el interrogatorio se establece a partir de un material que
elige cuidadosamente y que muestra al nino.

Con el libro El juicio moral en el ning (1932), Piaget aplica el método
a un nuevo campo: el estudio de las ideas morales del nifio, su nocién
de norma y su comprensién de la justicia. Aqui deja de lado la entrevista
puramente verbal y se apoya.enla‘accién del sujeto, estudiando las reglas
que los nifios utilizan en sus juegos para mostrar el concepto que tienen de
las normas. Utiliza también dilemas para colocar al nifio directamente en
el campo del raciocinio moral o social. Los dilemas estdn estandarizados,
pero la discusién'que sigue es abierta.

Entre los anos 1930 y 1940, el método fue dedicado al estudio de
los origenes de la inteligencia: el periodo sensorio-motor. Esto obligé a
Piaget a modificar el método, pues no podia apoyarse en una entrevista
cont bebés, ya que estos no hablan. Ahora el trabajo se apoyard en la
observacién minuciosa introduciendo modificaciones en la situacién
para poder observar las respuestas de los bebés. Piaget observé las
conductas de sus tres hijos con la ayuda de su esposa Valentine. Las
observaciones hechas sobre sus dos primeras hijas le permitird crear
situaciones experimentales problemdticas con su hijo, de tal modo que
las hipétesis que Piaget fue formulando con sus dos primeras hijas serin
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probadas en la observacién con el tercero. La verificacién de las hipétesis
formuladas en el curso de las interacciones con el nifio se consigue a
través de la variacién sistemdtica de las condiciones en las cuales se hacen
esas observaciones. Piaget crea situaciones no verbales para decidir entre
hipétesis alternativas. La modificacién de la situacién y del material para
confirmar una interpretacién se torna fundamental en investigaciones
posteriores y define la caracteristica especifica del método de investigacion
clinico-critico, tipico de la escuela de Ginebra. Las observaciones tienen
al mismo tiempo la flexibilidad de la observacién abierta yel'rigor del
método experimental. Vinh-Bang (1996) denomina «observacién critica»
al método de esta época.

El nacimiento de la inteligencia (1936), La construccién de lo real (1937)
y La formacién del simbolo (1945) son los tres.libros que Piaget publica
en esta época; los que, desde el punto de vista tedrico, corresponden
a un periodo funcionalista porque se‘insiste en la descripcion de los
mecanismos de funcionamiento cognitive: la asimilacién y acomodacién.
En este periodo aparece la idea, que Piaget nunca va a abandonar, de que
al principio de todo estd la accién.

Si bien Piaget casi norescribe sobre su método, sabemos por Vinh
Bang (1996) que utiliza,un’ método mixto con observacién y método
experimental. No“€s,un inventario de conductas a comentar, sino un
conjunto de argumentos y hechos clasificados y producidos para probar
una hipdtesis:, Son observaciones que piden la participacién del nifio
(por ejemplo, un bebé al que se le pone un reloj que le llama la atencién,
sobre almohadas, y que para alcanzarlo tiene que jalarlas o jalar una que
esta sobre la otra). Es Vinh Bang quien explica la manera de proceder
de Piaget, no Piaget mismo. Sin embargo, en La formacién del simbolo
en el nifio, aunque no se trata de un capitulo sobre metodologia, Piaget
relata que en primer lugar hace una clasificacién de las conductas, luego
descubre leyes y finalmente puede dar explicaciones causales. A partir
de las observaciones hechas por Piaget, podemos distinguir tres de sus
caracteristicas principales.
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La primera es la simplicidad del método. Se trata de observaciones
simples de la vida cotidiana, a veces sin la intervenciéon del observador.
Aqui Piaget trabaja como los psicélogos de principios de siglo XX que
hacian biografias de los nifos, a pesar de que desde el punto de vista te6rico
se distingue de estos autores. La segunda caracteristica de la observacién
piagetiana es que Piaget observa la conducta de uno de sus hijos’para
observar lo que hace el otro. Esto indica que establece similitudes entre
nifios de una edad similar y que existe una preponderancia tedrica que
guia su observacion. La tercera caracteristica es que cada acontecimiento
imprevisto o anecddtico es interpretado en funcién de la teorfa y es
confirmado por otros nifos.

Por ejemplo, Piaget cuenta que observé a susobrine buscar una pelota
debajo de una camay no debajo de un armario-donde la pelota habia ido a
parar, porque es debajo de la cama donde la pelota habia desaparecido la vez
anterior. Ahora bien, en vez de considerar esta conducta como aberrante
y especifica de su sobrino, Piaget tiene laintuicién de que se trata de una
conducta tipica de los nifios de la edad del sobrino y descubre asi el «error
del estadio IV» del periodossensorio-motor en la formacién del objeto
permanente. Luego, esto vara favorecer la investigacién, las interpretaciones
diferentes y las discusiones! De esta forma, la observacién piagetiana
de bebés, en la medida en que es intervencionista, abre las puertas a la
experimentacién moderna. Las observaciones de esta época muestran que
las primeras invariantes resultan a la vez de las coordinaciones de acciones
del sujeto.y de los desplazamientos de los objetos; o sea, de una relacién
entre la actividad del sujeto y el mundo fisico.

4.1. Aparece el adjetivo «critico»

A partir de los anos cuarenta, el método clinico es calificado como «critico»
porque el interrogatorio ya no se conforma con lo que el nino dice ni
con la coherencia durable de las creencias. A través de un juego entre

argumentos y contraargumentos, el investigador incita al sujeto a ir més alld
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de su primera idea. El experimentador se centra en los momentos criticos
(de crisis) del pensamiento del nifio, donde este ya no sabe qué responder.
Es ese el sentido de la palabra «critico» que estuvo desde el comienzo.

¢Por qué el método se llama «clinico-critico»? Primero estd la idea de
crisis, punto de dolor del pensamiento y la de llevar al nifio a la crisis, dar
vuelta alrededor de un punto del pensamiento. Luego estd la idea, yaen los
afios cuarenta, de criticar el punto de vista del nifio con contrasugestiones
o conflictos cognitivos y hacer que el material se vuelva critico. Ademds,
otra significacién proviene del hecho que Piaget se criticaba él'mismo y
criticaba sus interpretaciones. Finalmente, el método.era critico porque
su interrogacién cientifica se inscribe en la prolongacion de la filosofia
critica y del método histdrico-critico.

Podemos calificar esta etapa (entre 1940 y-1960) de estructuralista. El
investigador no se conforma con lo que elinifno dice ni con la coherencia
durable de las creencias; sino que, con argumentos, incita al nifio a
expandir su pensamiento. Ahora, la pregunta clave es si la coherencia
puede mantenerse a través de las transformaciones o a pesar de ellas. Esto
significa que la conservacién eswun hecho constitutivo del pensamiento
racional. En esta etapa estrueturalista, Piaget busca la 16gica de las
operaciones concretas. La finalidad primera es utilizar el método clinico
y dar clasificacionés'del tipo de respuestas que los nifios dan.

En este perfodo,Piaget continua usando el lenguaje; pero el método
se basa en.la‘accion, sobre la cual se le pide al nifio un juicio y una
argumentacion. La justificacién del nifio es muy importante porque
permite saber qué es lo que el nifio piensa y asi tener mayor seguridad
de’que estd dando soluciones operatorias y no simplemente resolviendo
el problema por mecanismos perceptivos. Los argumentos nos informan
sobre la naturaleza de los obsticulos inherentes al pensamiento del nifio y
sobre la resistencia que la realidad opone a la formacién de las estructuras
operatorias. Pedir al nifo las razones de lo que hace o dice es importante
porque permite el mdximo de toma de conciencia y de formulacién de
las propias aptitudes mentales.
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Ademis, Piaget va a criticar el juicio del nifo, no mostrindole
que es falso lo que dice; sino presentindole opiniones diferentes o
contrasugestiones. El método es critico porque se cuestionan las
afirmaciones del sujeto con la finalidad de captar la actividad 16gica
profunda, la estructura de pensamiento de un nivel de desarrollo.

Piaget parte de una pregunta sobre la 1égica del nino o sobre'una
de las categorias del entendimiento (espacio, tiempo, etc.). Elige‘un
problema, organiza una situacién, observa al nifo y lo interroga. Luego,
compara, clasifica y seria los problemas de varios nifios, lo que le:permite
profundizar en la génesis de la inteligencia, el pensamiento infantil y
la génesis de las ciencias; pues la génesis del conocimiento infantil le
permite entender la de las nociones cientificas. Es en esta perspectiva
que se hacen los estudios sobre temas tales como elasificaciones, tiempo,
azar o légica de clases y relaciones. Aquf no es tanto el método lo
que se transformd, sino la problemidtica. Ya no se quiere explorar las
organizaciones sensorio-motoras ¢lementales ni el lenguaje, sino las
operaciones concretas y para estonmodific el método, que se vuelve
«critico»; pues se trata de analizar la génesis, los procesos de formacién
de las nociones estudiadas para alcanzar su estructura, la lgica de las
operaciones y la organizacién cognitiva de conjunto del sujeto. Por eso,
Piaget se refiere a‘modelos estructurales. Notemos que la estructura no
es algo que estéfisicamente en la cabeza del nifio, sino una potencia que
este tiene para resolver problemas y pensar. Como puede apreciarse, el
método estd subordinado a los problemas especificos que se plantean.
Asi, el curso del interrogatorio varia segin se trate de problemas de
naturaleza fisica o légica. Por ejemplo, para la conservacién del peso y
volumen, el nifio tiene la posibilidad de confrontar sus previsiones con la
lectura de los resultados experimentales (constatacién); en cambio, para
la conservacién de la sustancia, se trata de juicios en donde el criterio
de verdad es su coherencia.

En resumen, en esta época el método clinico propone enunciados
concretizados (por ejemplo, las bolas de plastilina), supone el pedido
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de justificaciones y, para asegurar la validez de los resultados, utiliza dos

técnicas: las contrasugestiones y el conflicto cognitivo.

5. LA CONTRA-SUGESTION Y EL CONFLICTO COGNITIVO

La contra-sugestién y el conflicto cognitivo son técnicas que permiten
evaluar el nivel légico del nifio y no abandonar el interrogatorio cuando
el experimentador se ve confrontado a silencios del nifo o cuando este'da
simplemente un s 0 un no como respuesta. El objetivo de estas dos téenicas
es evaluar mejor el desarrollo 16gico del nifio y obtener una eventual

revisién de su juicio y justificaciones (ver si cambia’de opinién, etc.).

5.1. La contra-sugestion

Una contra-sugestién pertinente puede ser el origen de una argumentacién
l6gica, puede hacer progresar al nino en la'sesién de interrogatorio e
incitarlo a una flexibilidad mas grande en la argumentacién. Es una técnica
utilizada para ver cudl es la consistencia de una respuesta y nos permite
estar seguros de que la respuesta positiva traduce una nocién légica estable.
Por ejemplo, durantedinatareade conservacién de la sustancia, el nifio da
una respuesta positiva (<hay'lo mismo en la salchicha que en la bola»); el
investigador propone una contra-sugestion negativa («un chico me dijo
que habia misen lasalchicha porque es més larga»). La contra-sugestiéon
pertinente-puede estar en el origen de una argumentacién légica explicita
o puede mostrar también que un éxito tiene limites que es necesario
explorar. En este caso, una contra-sugestién es proponer una respuesta
erronea tomada de otro nifio de la misma edad que se deja seducir por
las'apariencias que engafan. Esta contra-sugestién puede utilizarse frente
a un éxito precoz del nifio.

En el ejemplo siguiente (Greco, citado en Chalon-Blanc, 1997), con
una serie como la que se muestra en la figura 1, se le pregunta al nino:
«;Cudnto le falta a E para ser igual que G?». El nifo dice: «Dos». Se le
pide que explique a través de una contra-sugestién: «;Por qué no tres?».
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El nifio razona a partir de la iteracién «+ 1» de cada columna y responde:
«No hay que decirme tonterfas para que me equivoque, para que sean
tres hay que ir més lejos». La segunda contra-sugestion: «Un chico me
dijo que era uno», nos permite comprobar que su razonamiento es sélido,
ya que el nifo responde: «Pero ese chico estd loco, no puede ser uno, es
dos, porque uno (muestra columna F) y dos (muestra G), uno médstno,
dos». Sin embargo, cuando se agranda la serie, el nifio se pierde, tiene
la conservacién del niimero pero en pequefas cantidades; cuando los

nameros se agrandan, tiene que pensar de nuevo y muestra difieultades.

Figura 1
Esquema de tarea de seriacién de Greco

Del mismo modo, en una investigacién sobre el origen del concepto de
mitad, yo misma encontré que el nino sabia doblar una tira de papel en
el medio para hacer dos partes iguales y aparentaba tener el concepto
de mitad sdélidamente establecido. Pero, al proponerle un material que
no se podia doblar (un espagueti crudo), el nifio intenta doblarlo, el
espagueti se rompe y el nifio dice: «Ya estd, la mitad chiquita y la mitad

grande», con lo que evidencia que el concepto no estd del todo formado.
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Como recomendacién general, se sugiere no abusar de la contra-
sugestion ni acribillar al nifio con preguntas. Con nifios que tienen
muchos fracasos, es necesario utilizarla con mucho cuidado porque ellos
suelen estar convencidos de que el otro siempre tiene razén. Aqui una
contra-sugestion vendria a falsear el resultado porque transforma un éxito
fragil, desde el punto de vista psicolégico y no necesariamente 16gico, en
un fracaso. Lo mismo ocurre con nifios que por razones culturales dicen
siempre que si por respeto a la autoridad, siendo el caso que sus respuestas
no nos revelan nada sobre la légica subyacente.

5.2. El conflicto cognitivo

El conflicto cognitivo, al confrontar al nifio con sus propias contradicciones,
es una técnica que busca crear un desorden ingélectual que puede ser fuente
de progreso.

El conflicto cognitivo tiene dos sentides posibles en la obra de Piaget:
por un lado, es signo de desorden ‘intelectual que nace espontineamente en
el nino; por otro, corresponde a una-técnica que utiliza el psicologo para
provocar este desorden que'es fuente de progreso. Esta técnica consiste
en confrontar al nifo con sus propias contradicciones para que revise su
juicio; ademds, no se oponé a la contra-sugestién. Dependiendo de cémo
se va dando la entrevista en el mismo interrogatorio, se puede usar una
u otra técnica.

Un ejemplode conflicto cognitivo frente a contradicciones evidentes
es el siguiente: se interroga a un nifio de cinco afos y seis meses y se le
pregunta: «;Un bebé estd vivo?», «Si», «;Por qué?», «Porque grita»; «;Una
campana estd viva?», Si, porque toca»; «;El sol estd vivo?», «Si, porque
brilla»; «;Una estrella estd viva?», «No, porque es chiquita». Dicho esto,
el entrevistador repregunta: «;Pero la estrella, no brilla?», «Si...» (primer
conflicto cognitivo que provoca el experimentador); «;Pero no estd viva?»
(segundo conflicto cognitivo provocado), «No, porque no tiene cabeza para

pensar». Como puede verse, estos dos conflictos cognitivos no provocan
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nada en el nifo porque a esta edad es insensible a la contradiccién. Este
nifo tiene una infinidad de criterios de lo que es la vida y un criterio saca
al otro sin dejar ninguna huella: ruido, brillo, tamano, cabeza para pensar.
En estos casos, el conflicto cognitivo no logra ayudar.

Otro ejemplo de conflicto cognitivo, en este caso cuando el
experimentador se ve confrontado a un fracaso sospechoso en que se‘trata
una prueba de conservacion de longitud, es el que sigue (Chalon-Blanc,
1997). Se ponen bandas de papel de tamanos diferentes y el nifiodebe
encontrar una igual a la primera (ver figura 2). Se le pregunta:;Son
iguales?», «Si», «;Cémo sabes?», «Son igual de largo, miden igual»; «Si
un mufeco camina en uno de los caminos y el otro en el otro, ;los dos

caminan lo mismo o uno se cansa mis?», «Caminan lo mismon.

Figura 2.
Esquema de la prueba de conservacidnde la longitud: situacién inicial

Cuando elnino estd seguro de que es lo mismo, se hace un desplazamiento
de uno delos caminos (ver figura 3). Se le pregunta: «;Y ahora qué pasa?»,

sahora hay una més larga o son iguales?».
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Figura 3
Esquema de la prueba de conservacién de la longitud:
primera transformacién

«La de abajo es mds larga», «;Por qué?». El nifio'muestra el desplazamiento
de la banda de arriba y dice: «Aqui hay des cuadrados y alli (mostrando
el vacio que deja la banda de abajo) dos cuadrados» y muestra al mismo
tiempo lo que sobrepasa de latbanda de abajo. Se hace una segunda
transformacién, para exagerar la diferencia figural: se desplaza cuatro
cuadrados a la derecha la:banda de arriba (ver figura 4) y se hace la misma
pregunta: «;Y ahora?;;hay una mds larga o son las dos iguales?».

Figura 4
Esquema.de la prueba de conservacién de la longitud:
segunda transformacién
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El nino dice: «La de arriba porque hay cuatro cuadrados alli y cuatro alli»
(muestra los cuatro cuadrados que sobrepasan en la banda superior a la
derecha y los cuatro que corresponden al vacio que dejé a la izquierda).
El nifio percibe correctamente los datos figurales, pero la idea de lo que
sobrepasa es tan fuerte que le permite convertir 4 y 4 en desigualdades, lo
que es sorprendente. Aqui se puede intervenir con un conflicto cognitivo:
«;Cuando dices 4 y 4 piensas que los cuadrados a la derecha y ala izquierda
no son iguales?». Si dice que son iguales —es decir, que lo que sobrepasa
de un lado es igual a lo que falta del otro—, se vuelve a la preguntadnicial:
«;Por qué piensas que la de arriba es mds larga?». Si sigue,afirmando que
no son iguales, se provoca otro conflicto cognitivo: «Antes me dijiste que
cuatro alli y cuatro allf era igual». Este nifio se centra simultdneamente
en lo que sobrepasa y en el vacio que deja la banda desplazada y deberia
desde aqui llegar a la igualdad.

6. MODIFICACIONES MAS RECIENTES DEL METODO CLINICO:
EL METODO CAMBIA PORQUE CAMBIA EL PROBLEMA

El método clinico va.a cambiar una vez mds para adaptarse a nuevos
problemas. Esta vez somn los/€olaboradores de Piaget los que adaptan el
método, sobre tode.su colaboradora principal Birbel Inhelder. Piaget e
Inhelder no interrogaban de la misma manera: mientras que a Piaget le
interesaba el sujetorepistémico, Inhelder se centraba en el sujeto psicolégico
y considéraba mds elementos al momento de entrevistar, intentando
analizar no'lo que es igual en los sujetos, sino la heterogeneidad, los
procedimientos de solucién producidos por los nifos de un mismo nivel
cognitivo. En vez de identificar conductas tipo para determinar los estados
del desarrollo del sujeto epistémico, ella analiza la conducta de cada nino
basdndose en sus respuestas y justificaciones, el rol de la experiencia, de
la imagen, de la memoria, del lenguaje, de las constataciones anteriores,
el papel de los elementos estructurales que determinan en cada caso

las anticipaciones, etc. Durante el periodo de colaboracién con Piaget,
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ya podemos ver su manera diferente de interrogar, aunque el andlisis de
la entrevista sigue la linea piagetiana.

Inhelder se dirige a un andlisis de tipo funcional, lo cual va a introducir
cambios metodoldgicos importantes. Se interesa en saber cémo utiliza
el nino los instrumentos intelectuales, las relaciones y operaciones
mentales frente a nuevas situaciones experimentales (Morgado & Parrat-
Dayan, 2002). Para responder a estas cuestiones, el método clinico'debe
modificarse. Los cambios pueden verse en el tipo de material qué se propone
alos ninos, en la técnica del interrogatorio y en el andlisis e interpretacién
de resultados. En relacién al material, los nifios y adolescentes se ven
confrontados no a un material conocido (plastilina;agua, fichas, etc.), sino
aun dispositivo que solicita una bisqueda activa para ver cémo funciona.
La situacién experimental incita al sujeto a organizar una experiencia en
funcién de la hipétesis que deberia formular llevindolo a efectuar una
lectura y verificacién de los resultados que provienen de su propia accion.
Tomemos el ejemplo del péndulo: eladolescente, para ver cémo funciona,
va a variar el peso, la longitud del hilo, etc. Desde el punto de vista de la
técnica, hay también modificaciones. Asi, al principio de la experiencia
las preguntas del experimentader lo llevan a manipular el material, hacer
hipétesis y ensayos. Hay. mticha mds participacién por parte del sujeto
y el experimentadorlo anima a seguir, a dar mds y a explorar diferentes
vias de solucion. Porejemplo, le dice: «Vas a buscar lo que puedes hacer
con todo esto:, No te olvides de decirnos lo que haces o lo que piensas».
El sujeto se velibre de manipular el péndulo y de hacerse preguntas sobre
st funcionamiento y, después de esta exploracién, el experimentador da
una consigna precisa a la cual el sujeto debe responder. Normalmente es
el propio dispositivo el que muestra al sujeto si su respuesta es correcta
o no; el investigador interviene para alentar a seguir explorando o para
sugerir otras formas posibles de resolucién planteando contra-sugestiones.
Por ejemplo, con la experiencia del péndulo, se le dice: «<Hemos colocado
la misma pregunta a tus compafieros y ellos nos dicen que depende del
largo del hilo. Otros decfan que el peso y el largo del hilo no hacian nada,
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que lo que importaba era como se empuja la pesa. Otros nos dijeron que
dependia de la altura desde la cual se lanza la pesa porque de més arriba
o mids abajo es diferente». El interrogatorio entonces no es nuevo, pero
se vuelve mds exhaustivo porque el experimentador revela al nifio todas
las posibilidades de organizacién racional de una respuesta, mostrandole
procedimientos que no habia pensado. La intervencién del experimentador
tiene también otra finalidad que es la de llevar al sujeto a tomar conciericia
de las razones que lo llevaron a la eleccién de una respuesta.

En relacién al anilisis de conductas, Inhelder se centra-én los
procedimientos especificos construidos por un sujeto contextualizado para
responder a un cierto tipo de problema, lo que trae como consecuencia

el descubrimiento de tres niveles de interpretacién general de conductas:

* Técnicas imaginativas (4-5-6 afios): los ninos no aprenden nada
en funcién de la experiencia. Manifiestan placer de actuar.

* Técnicas concretas (7-8 a 11/anos): el nifio va a dirigir su accién
hacia el descubrimiento, de leyes pricticas. Quiere saber cémo
funciona, pero es incapaz de disociar los factores y establecer un
procedimiento sistemético de descubrimiento de la solucién. No

hay verificacién.

* Técnicas experimentales (12 afos): los nifos hacen el inventario
de todos:los.factores y los disocian haciéndolos variar uno a uno
para descubrir cudl es el responsable.

En ningin momento se trata de ver la correspondencia con las
estructuras operatorias. El interés de Inhelder es el sujeto psicoldgico, el
estudio de la construccién funcional de una actitud experimental y de un
razonamiento inductivo. Este interés va a continuar con sus estudios sobre
el aprendizaje. Ya no se trata de estudiar el desarrollo de competencias
intelectuales variadas, sino de introducir aprendizajes nocionales mds o
menos durables a fin de mostrar los posibles mecanismos que podrian

intervenir en las construcciones espontdneas de conocimientos operatorios
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y establecer lazos de filiacion entre los dominios de la inteligencia infantil.
Por ejemplo, sabiendo que las formas de pensamiento subyacentes a estos
dos tipos de pensamiento son isomorfas, se preguntan si el desarrollo del
pensamiento 16gico es una ayuda al desarrollo del pensamiento fisico, o
si sucede lo mismo a la inversa.

Inhelder, Bovet y Sinclair, las autoras de los estudios sobfte el
aprendizaje, no renuncian a las hipétesis derivadas del cuadro general de
la teorfa de Piaget. Ellas construyen situaciones que solicitan diferentes
esquemas que asumen que estdn implicados en las nociones que estadian.
Por ejemplo, para la nocién de longitud, el niimero y la longitud. A través
de la yuxtaposicién de situaciones que suscitan esquemas variados, esperan
provocar confrontaciones entre varios esquemas aplicables al mismo
problema con la idea de que los conflictos eventuales resultado de tales
confrontaciones podrian incitar nuevas coordinaciones.

Los trabajos sobre el aprendizaje ‘operatorio tenian por finalidad
principal contradecir la critica a la/teorfa de Piaget que la consideraba
como una cierta forma de innatismo. Inhelder queria demostrar
experimentalmente que un progreso cognitivo real se podia obtener en los
nifios si se los sometiaa ejercicios de aprendizaje desequilibrantes para su
sistema cognitivo. Ya no se tfata de estudiar la construccién psicogenética
en diferentes momentos del desarrollo en diferentes sujetos, sino que se
quiere ver en un mismo nifo la formacién de esquemas nuevos. Asi, ya
no estamos, confrontados a un estudio macrogenético que tiene como
finalidad las grandes categorias del pensamiento en un sujeto general y
epistémico; lo que se busca ahora es la construccién y filiacién de esquemas
necesarios para la construccién de nuevos procedimientos de resolucién de
un problema que se plantea a un sujeto particular, a un sujeto psicoldgico.

El método de intervencién experimental adopta aqui la forma de
procedimientos de aprendizaje. Esta metodologia permitia ver en vivo el
momento de la formacién de un esquema nuevo, gracias a las situaciones
experimentales constituidas por ejercicios operatorios, dando lugar en el
sujeto a contradicciones de su propio pensamiento.
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Como todo método de aprendizaje, se precisa de un pretest para ver el
nivel de entrada del nifo, las sesiones de aprendizaje que pueden variar; y de
un postest 1 y otro postest 2 para ver el cambio, el progreso y la estabilidad
de las nociones aprendidas. Las sesiones de aprendizaje, constituidas por
los ejercicios operatorios, apuntaban a crear conflictos cognitivos entre
diferentes esquemas aplicados a un problema. Cada ejercicio operatotio
presentaba un mismo tipo de material concreto, manipulable por los nifios
y que podia dar lugar a preguntas de complejidad diferente.

El investigador establecia en el interrogatorio un ir y venirentre los
ejercicios mds simples y mds complejos para ver mejorlascontradicciones
entre las respuestas dadas por el nifno en los diferentes momentos de
la sesién, observar también donde se bloqueaba el nifio, etc. El rol
del experimentador es extremamente importante. Mds tarde, Inhelder
estudi6 los caminos del descubrimiento en el nifo y el método se
transforma de nuevo. El investigador dialogamucho menos con el nifo,
sea desde el punto de vista verbal 0 experimental. Ahora se confronta
al nifo a problemas relativamente,complejos para que la solucién sea
inmediata y que se pueda obsetyar la microgénesis de las acciones y del
pensamiento para ver i, frente-a problemas complejos, el nifo descubre
la finalidad que le puso el experimentador o si se plantea él mismo otra
finalidad, lo que/6curre incluso con nifios muy pequenos. El método
aqui se tornamds ¢linico que critico, el psic6logo no interactia mucho
con el nifio, lo deja actuar y observa hasta el minimo detalle de las
conductas observables.

En el mismo momento que Inhelder hace estas investigaciones, Piaget
comienza a interesarse en el estudio de los mecanismos de construccién
de'las estructuras y categorias del pensamiento. Este es el dltimo periodo,
que podemos calificar de una vuelta al funcionalismo cognitivo. Piaget
va a estudiar la construccién de mecanismos generales (abstraccién
reflexionante, toma de conciencia, generalizacién, dialéctica, relacién
entre lo posible y lo necesario, etc.). Podemos constatar que en el Centro
Internacional de Epistemologia Genética se contintia utilizando el método
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clinico-critico. El estudio de todos estos mecanismos se torna el mejor
medio de validar el constructivismo epistemolégico piagetiano.
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TOMA DE CONCIENCIA: DEL HACER AL COMPRENDER

Fernando Becker

El individuo no existe desde que comienza su existencia fisica o bioldgica,
o desde siempre: él se construye. De la mismamanera, el sujeto epistémico
—Ilo que hay de cognitivo en los individuos— no existe desde que el
organismo comienza a existir o desde siempre: €l se desarrolla. Asi también,
el individuo o sujeto no es un producto, una copia o una reproduccion del
medio social. Tanto la subjetividad como la objetividad son construcciones
del propio sujeto; es decir, de las acciones del individuo: el sujeto se
constituye en la medida en qué constituye el mundo:

La inteligencia no se inicia, pues, por el conocimiento del yo ni por
el de las cosas como tal, sino por su interaccion; y es orientdndose
simultdneamente para los dos polos de esa interaccién que la
inteligencia organiza el mundo, organizdndose a si misma (Piaget,

1939[1937]).

1. EL iN1CIO

En los inicios de este proceso, se puede decir que no existe sujeto
porque no existe objeto. Es ahi que existe una gran indiferenciacion,
una amalgama. La accién del sujeto, al mismo tiempo asimiladora y
acomodadora, producird, paso a paso, un proceso de diferenciacion:

diferenciard entre sujeto y objeto. En la misma medida que el sujeto
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asimila el objeto, asi, transformadndolo, se acomoda —es decir, transforma
sus esquemas, estructuras u organizaciones (endégenos)—, lo que
equivale a transformarse a si mismo. Este curso de accién, cuyo camino
va transformando, correlativamente, el objeto y el sujeto, puede ser visto
como la «toma de conciencia»: a partir de los resultados de la accién,
el sujeto se apropia progresivamente de los mecanismos intimos de las
acciones practicadas. Esta apropiacién crea dos mundos correlativos: el'del
objeto y el del sujeto. Esta construccién, que tiene lugar en 10s primeros
afios del bebé o nifo pequefio, no llega a la conciencia del sujetos-estd en
el dominio del inconsciente cognitivo.

De manera mds simple, podemos decir que‘el sujeto se va dando
cuenta, en la medida de su creciente capacidad,representativa y
organizadora, de la forma en que acttia, volviéndese capaz de rehacer su
accién, corrigiendo su curso, eliminando caminos innecesarios o creando
nuevos caminos y dirigiéndolos hacia nuevas metas, etc., superando
las regulaciones automdticas (la,repeticién de respuestas que «siempre»
funcionaron), con regulaciones-activas (la creacién de nuevas respuestas
en lugar de respuestas que ya no funcionan).

Este proceso, queya fue enunciado por lo menos en E/ nacimiento de la
inteligencia en el nifio (1936)y que pasa a desempenar un papel importante
en la teorfa de la abstraccidn reflexionante (1977), coincide con el de la
toma de congciencia./Como apropiacién progresiva por el sujeto de los
mecanismos intimos de su propia accién, la toma de conciencia es, por
excelencia, un'proceso de construccién del conocimiento.

Ellibro La toma de conciencia (1974) estudia este proceso en si mismo.
El'libro Abstraccion reflexionante: relaciones logico-aritméticas y el orden
de'las relaciones espaciales (1977) aborda la toma de conciencia como un
proceso importante que hace que la abstraccién reflexionante evolucione
hacia la abstraccién reflexionada —el mds alto grado, en cualquier nivel,

de abstraccién reflexionante.
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2. LA ABSTRACCION REFLEXIONANTE
Y LA TOMA DE CONCIENCIA

La capacidad cognitiva del sujeto se construye a través de un proceso de
abstraccion reflexionante, mediante reflexionamientos y reflexiones en las
que se coordinan acciones de primer y segundo grado (Becker, 1993y 2001).

Las acciones de primer nivel son las que conducen al «xiton. Son
acciones précticas, mds o menos automatizadas, de las que dépendemos
en la vida cotidiana para resolver nuestros problemas inmediatos. El' nino
las utiliza a tiempo completo (el nifio agarra un carrito'y lo hace avanzar
sobre una mesita; al llegar al final, bordea el filo y-baja poria pata de la
mesa hasta avanzar por el piso por una pequefa distancia; consigui6 lo
que queria). Estas acciones no requieren de unatoma de conciencia. Las
acciones de segundo nivel son aquellastqué se centran en las acciones
de primer grado, extrayendo de ellas,.mediante reflexionamiento, sus
coordinaciones, reorganizdndolas en un ‘nuevo nivel (el nifio rehace,
varias veces, el camino con el earrito por la mesita, hasta llegar al suelo).

Su objetivo es la «comprensiony:

En pocas palabras, comprender consiste en aislar la razén de las cosas,
mientras que hacer es solamente utilizarlas exitosamente, que sin
duda estuina condicién previa para la comprensién, pero esta va mds
alld; ya quealcanza un conocimiento que precede a la accién y puede

abstenerse de ella (Piaget, 1977[1974], p. 179).

Proceder a acciones del segundo nivel implica detener las acciones de
primernivel para abstraer de ellas, por reflexionamiento, sus coordinaciones
yllevarlas a otro nivel en el que serdn reorganizadas por reflexion.

Para entender mejor este movimiento, del reflexionamiento a la
reflexién, uso una metéfora simple: voy a una tienda de muebles, me
gusta un sillén, lo compro, lo llevo a mi casa y lo pongo en la sala de
estar. Aquella «pequena belleza» jse convirtié en una monstruosidad!
Debo elegir: o retiro el mueble de ahi (asimilacién negativa) o reorganizo
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toda la sala en funcién de ese nuevo mueble (reflexién). Cada nueva
abstraccién reflexionante, por reflexionamiento seguido por la reflexién,
crea una nueva organizacién capaz de lidiar con el componente extrafio que
alterd el orden previamente existente. La nueva organizacién de la sala no
provino del sillén (estimulo) «asimilado» en ella, sino de la organizacién
del sujeto que es capaz de responder a las situaciones que alteran lo'que
antes estaba equilibrado.

El resultado de estos reflexionamientos y reflexiones combinados
incide en las acciones futuras de primer grado, modificandolas:"Y asi
sucesivamente, dependiendo siempre de la interaccidn y'de su calidad; la
calidad que siempre es dada por dos factores complementarios: un sujeto
«activo» en un entorno «desafiante».

La abstraccién reflexionante, hecha, come hemos visto, a partir de
lo no-observable o, lo que es lo mismo, a partir'de la coordinacién de
las acciones, tiene dos desdoblamientos: la abstraccién pseudoempirica
y la reflexionada. La abstraccidn| «pseudoempirica», a partir de lo
no-observable, implica, sin, embargo, lo observable. ;Cémo es esto
posible? Ella retira, en realidad;lo'que el sujeto colocé en la cosa, en el
evento o en la acciénquees elobjeto de su observacién activa. Cuando
un estudiante de fisica ve unha bicicleta y habla de la transmisién de la
fuerza, no estd «viendo» el fenémeno de la transmisidn de la fuerza; sin
embargo, al mirarlabicicleta, ya sea estacionada o en movimiento, logra
retirar de la.complejidad de las coordinaciones de sus acciones, valiéndose
del «cuadro sensorial» que la bicicleta real le proporciona, la comprensién
de cdmo la fuerza se transmite: desde la aplicacién de la fuerza muscular
del que pedalea, pasando por la cadena, por los engranajes dentados, por
el ¢je trasero, por las llantas, llegando a la friccién de este con el suelo.
Esto significa que esta abstraccién requiere el cuadro sensorial —de ahi
el término «empiricor»—, aunque no retire su informacién de ese cuadro
sensorial (por eso la palabra «pseudo», negando lo empirico): lo retira de
la coordinacién de sus acciones. Se trata, por lo tanto, de una abstraccién

reflexionante y de ninguna manera de una abstraccién empirica.
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La abstraccién «reflexionada», a su vez, no es sino una abstraccién
reflexionante que ha pasado por una toma de conciencia. Esto ocurre
cuando el sujeto, volcdndose sobre la coordinacién de sus acciones,
retira cualidades de ellas. Un nifio, después de afios de juego seriando y
clasificando, se detiene en un momento dado sobre estas propiedades,
sintetizandolas: «confecciona», con esta sintesis, la nocién de ntmero
(que expresa un conjunto en una serie, por ejemplo, el conjunto «nueve»
viene después del ocho, del siete, del seis y antes del diez, dél once, del
doce, etc.). El nino, después de aprender las operaciones aritmétieas, «se
da cuenta», «toma conciencia» de que el resultado de 3.+ 3 + 3 + 3 se
puede obtener de 3 x 4, o que el resultado de ([24= 6} — 6) — 6 se puede
obtener por un 24 + 4.

Asi, vemos que la toma de conciencia marca el punto mads alto, el
punto de llegada de un proceso de abstraccién reflexionante, compuesto
por reflexionamientos y reflexionesSi la abstraccién empirica es
dominante en el periodo sensorio-motor, la pseudoempirica en el
periodo simbélico o preoperatorio, Ia abstraccién reflexionada tiende
a dominar progresivamente/la evolucién de lo operatorio concreto a lo
operatorio formal, entrando a'la edad adulta y —a fortiori— la reflexién
cientifica, estética, epistemologica y filos6fica. Tanto la reflexién 16gico-
matemadtica comolaproduccion cientifica estdn marcadas por esta forma
de abstraccién.

En la.medida que avanza el proceso de desarrollo, la abstraccién
progresa relativizando la necesidad de lo empirico (sin nunca abandonarlo)
y'volviéndose cada vez més reflexionante: evolucionando, en seguida,
de'lo pseudoempirico hacia el pensamiento reflexionado. El nifio
necesita intensamente experiencias empiricas o pseudoempiricas. El
adolescente puede prescindir momentdneamente del acceso empirico o
pseudoempirico, en la medida en que aprende a trabajar con hipétesis.
El adulto puede trabajar cada vez mds tiempo sin apelar a la experiencia
empirica y el hombre cientifico, ademds de eso, se dirige a lo empirico
guiado por su marco tedrico; es decir, por el conjunto de abstracciones
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reflexionadas que realiz6 en su carrera cientifica. Prescindir totalmente de
lo empirico, entonces, es ceder al idealismo, con todas las consecuencias
negativas que esto podria traer.

3. DEL HACER AL COMPRENDER

La accién tiene éxito precoz con relacién a la conceptualizacion; es decir; la
accién no requiere conceptualizacidn para lograr el éxito. El recién nacido
mama y satisface su hambre sin saber lo que es mamar; posteriormente,
como el mamar se articula con el agarrar y el ver, mira; agarra y chupa
sin saber nada sobre las coordinaciones que realiza: El nino;’en el punto
de llegada a lo sensorio-motor, en el umbral de lo simbdlico, es capaz de
transportar un objeto que requiere ambas manos, dejdndolo caer en el suelo
para abrir una puerta, agarrdndolo otraez para.cruzar el umbral de la
puerta; dejandolo nuevamente para cerrar la puerta; y después, agarrindolo
hasta llegar a donde quiere, sin articular, en términos de representacion,
el agarrar inicialmente al objeto_con su-destino final. Las coordinaciones
conectan la primera a la Gltima aecion, pasando por las intermediarias,
sin tener necesidad dela toma.de conciencia.

Se llega a la conceptualizacion, por lo tanto, por progresivas tomas de
conciencia de la accién, de sus mecanismos intimos, de sus coordinaciones.
Estas tomas de conciencia, a su vez, vienen «desde la periferia hacia el
centro»; es decir, de las zonas de adaptacién al objeto hasta lograr las
coordinaciones internas de la accién. Un nifo de nueve afios puede lograr
éxito§ sucesivos, alcanzando un blanco con un objeto atado a un cordén,
despuéside sucesivos movimientos giratorios (tipo honda), sin saber cémo
llegé a lograr ese éxito.

Ademds, a partir de un determinado nivel, se comprueba una
influencia decisiva de la conceptualizacién sobre la accién. La accién pasa
a ser corregida y se puede mejorar en funcién de la conceptualizacion.

En resumen, en relacién a los éxitos elementales, reencontramos
constantemente el atraso de la conceptualizacién sobre la accidn,
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lo que demuestra la autonomia de la accién. Por otro lado, la toma de
conciencia parte, en cada caso, de los resultados exteriores de la accién,
para, solo después, emprender el andlisis de los medios empleados y,
finalmente, en la direccién de las coordinaciones generales (reciprocidad,
transitividad, etc.); es decir, de los mecanismos centrales, pero sobre todo
inconscientes de la accién (Piaget, 1978[1974], p. 173).

Grifico 1

Relaci6n activa entre sujeto y objeto

v

A

< [
< »

C P C

La conceptualizacion evoluciona en dos direcciones totalmente correlacio-
nadas: la de la"causalidad y la de la implicacién —«la implicacién siendo
una conexién entre significados» (Piaget, 1978[1974], p. 179)—. La de
la causalidad de la C’ se refiere a las construcciones del objeto: nociones
de objeto, espacio, tiempo y relacion causal. La de la implicacién C se
refiere a las conexiones l6gico-matemdticas que el sujeto construye en su
dmbito, en el plano de su subjetividad; por lo tanto, a las operaciones. El
movimiento de la toma de conciencia se da, por lo tanto, desde la periferia
P hacia los centros Cy C’.

Orientdndonos por el diagrama anterior, podemos decir que a toda
accién sobre el objeto, mediante la cual el sujeto impone transformaciones
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al objeto (asimilacién), corresponde una accion de retorno (feedback), de
transformacién del sujeto sobre si mismo (acomodacién). Estas acciones
no son iguales, pero son radicalmente complementarias. La accién del
sujeto sobre los objetos no es igual a la accién sobre si misma (implicacién

significante); esta es una estricta continuidad de la otra:

Ahora, sobre este punto en que la unién de la accién y del pensamiento
es la mds intima, interviene, de manera mds decisiva,/la relacién
general de isomorfismo, que se puede distinguir entre lo fisioldgico y
la conciencia: el isomorfismo de la causalidad y de la implicacién, de
tal manera que, en este caso particular, esta combinacion su: generis de
produccién y de conservacién que caracteriza la operacion corresponde
a una composicion paralela en lo que réspecta a'la causalidad. Es en
este sentido profundamente unitario quela operacién se puede calificar
como accidn interiorizada (Piaget,«1978[1974], p. 178).

Esta accién interiorizada resulta‘detinnumerables asimilaciones,
seguidas de acomodaciones mds o menos exitosas. Un estudiante de
matemadticas, por ejemplo, nunca interioriza un contenido, como una
ecuacion de segundo.grado, (conocida en la escuela brasilena como
«férmula de Bhaskara»), porque escuché al maestro exponerla una
vez e hizo algunos. ejercicios repetitivos. Lejos de ello, la asimilacién
de este conténido, asumiendo el dominio de los contenidos previos
indispensables, requiere innumerables idas y vueltas; es decir, reiteradas
asimilaciones seguidas de esfuerzos acomodadores, de esclarecimiento de
dudas que son expuestas al profesor y respondidas por él, conversaciones
con los.ecomparieros, intentos, a menudo frustrados, de resolucién de los
problemas pertinentes, de nuevas preguntas al profesor, lectura de textos,
busquedas en internet, volviendo a la resolucién de problemas. ;De donde
fue que los profesores de matemadticas tuvieron la idea de que el buen
alumno es aquel que escucha una vez y ya sabe todo (Becker, 2010a)?
Este estereotipo lleva al profesor a excluir a la mayoria de los estudiantes de
matemdticas del grupo de aquellos a quienes considera capaces de entender
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esta ciencia. Esta expectativa negativa del profesor con frecuencia causa
un dano a los estudiantes, a veces de forma irreversible.

Este camino de las construcciones correlativas de la causalidad y de la
implicacién nos hace comprender una dimensién a menudo encubierta
por nuestra tradicién, especialmente religiosa y educacional: el mdximo
de subjetividad implica un mdximo de objetividad y viceversa. En-otras
palabras, en la medida en que el sujeto organiza el mundo, se.organiza
a si mismo; en la medida en que el sujeto construye el mundo objetivo,
construye su mundo subjetivo. No se puede avanzar por el camine de la
subjetividad (acomodaci6n), sino por medio de la construecion del mundo
(asimilacién). No se crece como sujeto aislindose dél mundo —el modelo
medieval predicd y practicé el aislamiento del mundoicomo una manera
de alcanzar la perfeccién— y no se puede censtruir un mundo mejor,
sino produciendo modificaciones progresivas en nuestra subjetividad.
Las construcciones de la causalidad y déla implicacion son, por lo tanto,
radicalmente correlativas, tales como la asimilacién y la acomodacién.
En otras palabras, el hombre sechumaniza transformando el mundo; no
puede transformarse a si. mismosin esa mediacién.

Después de afirmdr que:

[...] hacer es comprender en accién una determinada situacién en grado
suficiente como para alcanzar los objetivos propuestos, y entender es
lograr dominar, en el pensamiento, las mismas situaciones hasta que
puedatesolverse los problemas planteados por ellas, en relacién al por
qué y al como de los enlaces constatados y, por otro lado, utilizados
en la accién [...] (Piaget, 1978[1974], p. 176).

Piaget dice que esta solucién no explica:

[...] el considerable avance inicial del éxito prictico sobre la
comprension conceptual, con la posterior reversién de esta situacidn,
ni la naturaleza epistemoldgica de los procesos que consisten
en ‘comprender la accién’ o en ‘lograr un pensamiento’ (Piaget,

1978[1974], p. 176).
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Sin lugar a dudas, una de las formas privilegiadas de proceder a
acciones de segundo nivel es el lenguaje, entendido aqui, con Piaget, como
el habla. El habla «espontdnea» —diferente de espontaneista—y,  fortiori,
el habla organizada, consiste en la apropiacién y la reorganizacién, en otro
nivel, de acciones ya ejecutadas en el nivel anterior. En este sentido, el
habla es siempre una accién de segundo nivel; es decir, en el sentido mds
genuino de la epistemologfa genética, el habla es un elemento constitutivo
del conocimiento y, por extensidn, del pensamiento. No como origen;pues
el habla no origina el conocimiento, que viene de las acciones; pero'no se
podria imaginar la continuidad del proceso de desarrollo cognitivo sin ella.

El habla es el instrumento por excelencia del intercambio entre
individuos. Y para la epistemologia genética, €l habla, es siempre, en su
espontancidad, la accién de segundo nivel ondeisegunda potencia. La
palabra es siempre una accién sobre alguna a¢cién anterior, incluso si la
accién anterior es, también, como sucede a menudo, alguna otra palabra.
El habla es, por lo tanto, la construc¢ién del conocimiento por excelencia
—como la forma, estructura u, organizacién y como contenido—. El
habla, sin embargo, no conduce automdticamente a la construccién del
conocimiento, porqué pertenece a un proceso cuyos enemigos son las
diferentes formas de casacién de la palabra, tales como la neurosis, la
psicosis, las practicasescolares repetitivas, las practicas de trabajo alienantes,
las précticas politicas’dominantes, partidarias o no, etc. Es decir, el habla
repetitiva,. que.nubla, que inhibe, que amenaza, que encubre, que delira,
que seduce, que dice cualquier cosa para evitar a toda costa que la verdadera
realidad, las verdaderas experiencias, los verdaderos sentimientos salgan a
relucir, no construye conocimiento. Su «especialidad» es anular el proceso
de construccion, destruir su dinamismo, evitar su creacién o invencion.

4. LA TOMA DE CONCIENCIA Y LA ACCION PEDAGOGICA

El sentido pedagégico que la epistemologia y la psicologfa genética nos traen

toman al maestro como un organizador de acciones; es decir, el profesor
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tiene como funcién, segiin Piaget, «inventar situaciones experimentales
para facilitar la invencién de su alumno» (Piaget, 1976[1969]). Como se
puede ver, es el de un organizador de acciones de segundo nivel donde
el habla juega un papel de importancia primordial. Se supera, asi, el aula
en que, en nombre del aprendizaje o del desarrollo del conocimiento, se
reprime el habla, instalando, de un lado, un mondlogo autoritarioy, del
otro, una pasividad con su morbosidad caracteristica. Se construye el.aula
de la interaccién, del didlogo, de los intercambios simbélicos; el aula donde
el habla goza de plena legitimidad, en la que es considerada aeeién por
excelencia —accién de segundo nivel; es decir, accién de mucho mayor
alcance que las acciones de primer nivel—.

El aula que buscamos es aquella que no solo posibilita o facilita, sino
que constantemente organiza los multiples diseursos, tanto o incluso mds
que a las demads acciones, de los sujetos involucrados en el acto pedagégico.
Como vemos, no es por falta de fundamentacién tedrico-cientifica que
la escuela deja de organizar las acciones —de primer vy, sobre todo, de
segundo nivel—; no solo las acciones que llevan al éxito, sino, sobre
todo, las acciones que conducen a'la comprensién. Acciones que tienen
el poder de modificar4 losssujetos que las practican porque modifican las
relaciones; es decir, las condiciones de la interaccién. Y por eso mismo,
son acciones questienen una fuerza politica indiscutible. ;Cémo puede
la escuela afirmar que prepara al hombre del mafana si, en nombre del
aprendizaje y.del conocimiento, reprime el habla? Cuando la escuela
hace esto —y'lo hace constantemente—, ;qué hombre estd preparando
y'para qué régimen politico lo prepara? Seguramente no para el régimen
democratico.

El icono de un régimen democritico es el parlamento (parlare =
hablar). Sin parlamento no hay democracia. Parlamento significa que
todos los problemas de una nacién deben ser resueltos por la palabra, por
el didlogo, por intercambios simbélicos —no por el garrote, la pistola, la
ametralladora o el misil—. Esto no quiere decir que la palabra resuelve
todos los problemas. Esto significa que la solucién de todos los problemas
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debe pasar por el habla. Una solucién que no pasé por el habla, por el
didlogo, por los intercambios simbélicos, no servird a toda la nacién;
servird a los oportunistas, a los explotadores de la voluntad popular, a los
deseosos de ejercer el poder absoluto. Todos los problemas, especialmente
los educacionales, deben pasar por la palabra, por el didlogo, por los
intercambios simbélicos, por multiples formas de interaccién, cuyo céntro
estd constituido por el ejercicio de la palabra, con la libertad que €sta
requiere en un mundo social de relaciones democriticas.

Las investigaciones sobre epistemologia genética, tanto de latoma de
conciencia como del hacer y comprender y de la abstraccién reflexionante,
plantean caminos que la docencia, para todas las edades, necesita conocer
y esforzarse por concretar; lo cual requiere de mucha creatividad y del
ingenio que la abstraccién reflexionante (Piaget,"1995[1977]) esclarece

de manera innovadora.
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SUJETO-OBJETO-EXPERIMENTADOR. ESTRATEGIAS DE
INTERVENCION EN SITUACIONES CAUSALES

Silvia Parrat-Dayan

Piaget plante6 el problema «sujeto/objeto» cuande,analizé las relaciones
entre las operaciones del sujeto y los operadores del objeto fisico; es decir,
cuando estudié la causalidad (Piaget & Garcfa, 1971).

Si el nifo pudiese satisfacerse con la constatacién de las regularidades
que existen en los fendmenos.que se producen alrededor de él, el
descubrimiento o la constatacién’ de las leyes empiricas del universo
bastarfan para que desarrolle el conocimiento del mundo. Como el nifno
busca no solo describir los fenémenos que se producen a su alrededor, sino
que también quiefe explicarlos, es necesario ir mds alld de la constatacion y
del enunciadodeleyes. La causalidad, como lo dirfa Piaget, es la explicacién
causal y novla legalidad.

I. ;€OMO SE FORMA LA IDEA DEL FUNCIONAMIENTO DEL
MUNDO FISICO?

La causalidad es uno de los temas piagetianos que dejan ver de manera mds
clara su posicién interaccionista y constructivista. El enfoque piagetiano
del conocimiento es constructivista; lo cual significa que el conocimiento
no estd constituido a priori en el sujeto y que tampoco es una copia del

mundo. El conocimiento no estd dado, ni en la realidad ni en el sujeto.



ESTRATEGIAS DE INTERVENCION EN SITUACIONES CAUSALES

Muchas veces se ha entendido que para Piaget los procesos cognitivos
se construyen exclusivamente por via interna y que solo en un momento
ulterior esta construccién tendria repercusiones externas que modificarian
las relaciones entre el individuo y el medio. Una lectura mds atenta permite
decir que Piaget atribuye a los aspectos internos y externos del conocimiento
una relacién mds compleja. Para Piaget, la relacion entre lo interne’y lo
externo es un proceso en constante cambio durante todo el desarrollo:

El constructivismo piagetiano muestra que el conocimiento no
parte ni del objeto ni del sujeto; sino de la interaccién, de la-tension
misma que se da entre lo interno y lo externo. Es ciertoique ¢s el sujeto
quien construye el conocimiento, pero este no es'su creacion exclusiva.
El enfoque constructivista e interaccionista, presupone a la vez una
realidad independiente del sujeto y la intervencién de esta realidad en la
construccién del conocimiento. Sin embargo; la posicién piagetiana no
admite la separacién del sujeto y el objéto. Citemos a Piaget:

El objeto solo es conocido aitravés las modificaciones que ejercen
sobre él las acciones del sujeto, mientras que el sujeto llega a conocerse
gracias a las traiisformaciones que el objeto provoca en sus acciones
(Piaget, Beth 8&Mays, 1957).

O bien:

Esimposible separar el objeto del sujeto, en cualquiera de los niveles.
Solo ‘existen las relaciones entre ellos, pero estas relaciones pueden
estar mds o menos centradas o descentradas y es justamente en esta
inversién de sentido que consiste el pasaje de la subjetividad a la

objetividad (Piaget, 1950).

Sabiendo que para Piaget una constatacion no es nunca independiente
de los instrumentos de registro que tiene el sujeto y que esos instrumentos
son esquemas preoperatorios u operaciones aplicadas a la percepcién actual,
pudiendo deformar o precisar los datos, podemos decir que el desarrollo
se caracteriza como un pasaje de lo exdgeno a lo endégeno. A partir de
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una realidad exterior, el sujeto se construye un nivel de funcionamiento
interno cada vez mds auténomo. Es el proceso de interiorizacién; el cual
acompana la construccién operatoria y permite un equilibrio cada vez
mis estable y mds mévil. La tendencia a la interiorizacién se encuentra
en estrecha relacién con el proceso de equilibracién, que juega un rol
fundamental en la construccion de conocimientos. En esta perspectiva,
una fuente de progreso importante se encuentra en los desequilibrios o
contradicciones que obligan al sujeto a ir mds alld del estado/actual para
mejorar la situacién e intentar un proceso de reequilibracion.

Piaget distingue dos tipos de desequilibrio: los externos y los internos.
Los desequilibrios externos estdn en relacién con la dificultad de aplicacién
y de atribucién de esquemas y operaciones a losobjetos: Los desequilibrios
internos representan las dificultades de compeosicién entre los esquemas y
operaciones. La causa del desequilibrio esda perturbacién; es decir, todo
aquello que representa un obstdculo para una asimilacion.

Piaget distingue dos tipos de perturbacién. Una se opone a la aco-
modacién (resistencia del objeto, obstdculos a la asimilacién reciproca de
esquemas, etc.), que explica el fracaso y los errores del sujeto en la interpre-
tacién de los fenémenos. Lia reaccion a este tipo de perturbacién provoca
regulaciones que hacen intetvenir los feed-backs negativos, facilitando la
correccién de los errores. El otro tipo de perturbacién, que es fuente de
desequilibrio, son las«lagunas» que dejan insatisfechas las necesidades cog-
nitivas delindividuo y que se traducen por una alimentacién insuficiente
de los esquemas de asimilacién activados. Por ejemplo, la carencia de un
conocimiento que es indispensable para resolver un problema. El tipo
de'regulacién asociada a este tipo de perturbacién incluye un feed-back
positivo que prolonga la actividad asimiladora del esquema.

De la misma manera que la perturbacién no implica necesariamente
una regulacién, la reaccién a la perturbacién tampoco es una regulacién.
Por ejemplo, la repeticién de una accién sin ninguna modificacién, el
cambio completo de una accién, el no continuar en una accién comenzada,
no son regulaciones.
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Por otro lado, las regulaciones estdn asociadas a las compensaciones.
Esta nocién es importante en la teorfa de Piaget. Todo lo que neutraliza
una perturbacién puede llamarse compensacién. Piaget distingue tres
tipos de reaccion a la perturbacién: alfa, que se caracteriza por el hecho
de que la perturbacién se ignora; bes, que implica una modificacién
del sistema para acomodarse a la perturbacién externa; y gamma, donde
la compensacién parcial que puede observarse en beta se completas La
reaccién gamma comprende la anticipacién de posibles perturbaciones que
podrian presentarse. Aqui las variaciones posibles se integranen elsistema
y pierden el cardcter de perturbacidn, convirtiéndose en transformaciones
potenciales del sistema.

El articulo escrito por Inhelder en 1936 (Observaciones sobre el principio
de conservacion en la fisica del nifio) muestra el.rol importante que juega la
experiencia en la elaboracién de la conservaciondela materia. Es cierto, dice
la autora, que la nocién de conservacién resulta de operaciones mentales
que exigen un pensamiento elaberado, pero estas operaciones no son solo
légicas. La explicacién no consiste en una lectura de los datos empiricos
independientemente de la experiencia. No obstante, el rol de la observacién
varfa segtin la edad. En un primer momento, el nifio es impermeable a
la experiencia; la observacién no suscita nuevas hipétesis. En un segundo
momento, el desactierdo que existe entre la previsién y la experiencia puede
dar lugar a laformacién de nuevas hipétesis; pero las explicaciones son
particulares a cada situacién y no implican la deduccién del principio de
conservacion. En el tercer nivel, partiendo de la observacién de un hecho
particular, el nifio deduce el principio de conservacién de la materia. En
ciertos casos, la experiencia se interioriza y el nifio corrige sus previsiones
antes de consultar los hechos, como si las controlase solo con la reflexién.
Subrayemos que para la autora la experiencia no es una simple lectura
inmediata de los hechos, sino que se trata de una experiencia corregida
por el razonamiento. Por eso, la observacién varia segin la edad. Inhelder

decia que se trataba de actitudes tipicas del nifio. Como podemos darnos
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cuenta, estas actitudes o conductas representan las conductas alfa, beta 'y
gamma, como Piaget las llamard en 1975.

La sucesién de conductas alfa, beta'y gamma, que indican el tipo de
perturbacién y de compensacién asociada, muestra la tendencia de la
construccién del conocimiento que, como Piaget lo dice, va de lo externo
(variacién constatada empiricamente) a lo interno (la misma variacién
reconstruida de manera operatoria).

El obstdculo que provoca la perturbacién y que genera regulaciones
y compensaciones muestra la contribucién del sujeto que experimenta
la perturbacién y del objeto que la causa, lo cual es ya un aspecto de la
interaccién. La tendencia a la interiorizacidn se completa con la tendencia a
la exteriorizacién, la cual permite el andlisis de las propiedades y relaciones
del objeto.

Si la interiorizacién permite la construccion de estructuras internas
del pensamiento, la exteriorizacién permite la construccién de un
conocimiento cada vez més profundo de la realidad externa. El desarrollo
del conocimiento causal muestraque no se progresa solo por abstracciones
basadas en las operaciones dél sujeto, sino que las propiedades especificas
del objeto deben tomarseen euenta en la situacién misma en la cual se
observan.

La construcciénincomo interiorizacién se acompafa de atribuciones
a los objetos, .en forma de exteriorizacion. De alli provienen los niveles
sucesivos queicaracterizan la causalidad y las interacciones funcionales
entre el pensamiento fisico y el pensamiento 16gico-matemadtico.

Ahora bien, como Piaget enfatiza el rol de la compensacién y estudia
de’'manera menos detallada el rol de la perturbacién, podriamos decir que
la telacién entre lo interno y lo externo estd subordinada en esta teoria al
dinamismo de la coordinacién de acciones dirigida por los mecanismos
de compensacién de la equilibracién.

Esto podria explicar porqué Piaget no exploré el rol de la funcién
simbdlica en la teorfa de la equilibracién. Como dice Marti (1996),
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Piaget no valorizé el efecto de los sistemas simbélicos en tanto que formas
externas del conocimiento que influencian el proceso de interiorizacién.

Como lo hemos dicho, para Piaget la exteriorizacién es un proceso
que permite la comprension cada vez mds profunda de la realidad externa.
Pero, en tanto que mecanismo, la exteriorizacién puede comprenderse,
como lo sugiere Marti (1996), como una manifestacion visible, explicita,
de conocimientos latentes. En este sentido, la exteriorizacién séria
un proceso de construccién de la realidad y ademds implicaria una
reorganizacién de conocimientos en el sentido de una explicitacién
consciente y progresiva.

Por otro lado, la explicitacién podria suscitar la toma de consciencia de
los propios mecanismos del sujeto, lo cual permite una nueva organizacién
del conocimiento y que explica su progreso.

La utilizacién de la mediacién semidtica (por ejemplo, un sujeto en
tanto que contradictor al interior de un proceso argumentativo o un sujeto
proponiendo simplemente un argumento) podria ayudar al nifio en este
proceso de explicitacién. Este punto de vista retoma en cierta medida el
que Piaget tenia en los anog 1920-1930 cuando hablaba de regulacién
social (ver Parrat-Dayan, 1994):

La experiencia que relataremos a continuacién pretende esclarecer
algunos aspectos del efecto de la mediacién semidtica en el desarrollo
del conocimiento:.Como Piaget lo habfa mostrado en los afos 1920-
1930, en_un contexto cooperativo entre ninos de la misma edad, el
hecho de .compartir una informacién, de confrontar puntos de vista
diferentes, engendra un progreso del conocimiento. En la experiencia
que presentaremos, la mediacién semidtica se establece entre el nino y el
experimentador.

Una metodologia comparada permitird establecer un andlisis més
detallado del conflicto cognitivo y de la mediacién semidtica en la

construccion de una explicacién causal.
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2. LA CONSTRUCCION DE UNA EXPLICACION CAUSAL

La experiencia que presentamos trata el problema de la construccién de
una «explicacién causal».

En este dominio, «el objeto fisico» juega un rol importante en la
elaboracién de este tipo de conocimiento. Ademds, la explicacién causal
no se ha estudiado o se ha estudiado muy poco mediante el métodode
aprendizaje.

En la perspectiva de Piaget, la causalidad consiste, para cada nivel
del desarrollo, en un proceso de atribucién de operaciones cognitivas del
sujeto al objeto. Esto significa que la explicacién deain fenémeno consiste
en transportar el sistema de operaciones provenientes de la accion sobre los
objetos a la interaccién entre los objetos. Es decir que, por un lado, el sujeto
utiliza las operaciones del pensamiento para actuar sobre la realidad y, por
otro lado, las «transporta» —las atribuye~— ala realidad para explicarla. Por
ejemplo, cuando el sujeto domina la transitividad 16gica, es capaz de explicar
las transmisiones materiales del'movimiento incluso cuando estas no se ven,
como sucede en el caso de la-transmisién ondulatoria. Asi, de la misma
manera que si A = B y.B = G, entonces A = C, si consideramos una serie
de bolitas (A, B, C, D, E) alineadas y de modo contiguo, un movimiento
transmitido de A a B.debe necesariamente ser transmitido de B a C (incluso
cuando B permanece inmdvil) y sucesivamente de Ca D, de D a E, etc.

Podriamos pensar que en la perspectiva piagetiana este pasaje es
simple y-direeto. El problema es mucho mds complejo. Asi, no es porque
el sujetoatribuya la transitividad 16gica —que, como toda operacién, es
reversible— al problema causal de la transmisién del movimiento que
deducird la existencia de relaciones intemporales entre el choque de bolitas,
lo cual serfa falso. Al contrario, el sujeto reconoce la existencia de un
tiempo direccionado entre el lanzamiento de la primera bolita, el choque
con la segunda y la transmisién del movimiento que sigue a través de las
bolitas inméviles. Las bolitas inméviles lo son por el peso de las siguientes
que se aprietan las unas contra las otras, excepto la tltima que se desprende
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del resto y sale disparada. Todo indica que no podemos hablar de una
atribucién simple y directa de la transitividad a la transmisién porque,
para poder atribuir la transitividad, es necesario «excluir» la reversibilidad
que caracteriza la transitividad légica, retener el «orden» de los sucesos,
que no es logicamente deducible, tener en cuenta el peso de las bolitas,
su contigiiidad, la elasticidad de los materiales empleados, el ejede’la
transmisién del movimiento y la débil resistencia del aire.

Como podemos darnos cuenta, en la causalidad el rol del objeto fisico
es mucho mds importante que en el pensamiento légico matemético. Se
trata de un «mixto» muy sutil de atribucién de ciertas operaciones del
sujeto a objetos bien definidos de los que el sujeto rétiene, a su vez, algunas
propiedades en lugar de otras.

En el proceso de atribucién de las operaciones logicas a la realidad,
intervienen las propiedades mismas de esa realidad. Al descubrir
ciertas caracteristicas de los objetos, 10s nifios modifican sus modelos
interpretativos y, en virtud de esta modificacién, pueden dar cuenta de
manera mds rica de la realidad fisica.

Hemos formulado la hipdtesis'segin la cual el proceso de atribucién
de las operaciones del sujeto al'objeto constituye un verdadero proceso de
construccién al interior del etial es necesario definir los procesos cognitivos
del sujeto y el rol delobjeto. Este proceso de construccién implica, como
todo proceso constructivo, la reorganizacion de conocimientos.

El métode_general de aprendizaje permitird comprender y analizar
este proceso de construccion. En el dominio de la causalidad, el método
de aprendizaje nos parece interesante porque, cuando un sujeto reflexiona
sobre un problema causal, atribuye su razonamiento a un objeto exterior.
De esta manera, se ve confrontado a una especie de espejo de su propio
pensamiento, lo cual le permite modificar su razonamiento en funcién

de las reacciones del objeto’.

! Podria tal vez establecerse una relacién entre este proceso de atribucién de operaciones

del sujeto al objeto y lo que Freud llamé el «complejo del semejante». En este tltimo caso,
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Por eso formulamos la hipdtesis segtin la cual el proceso de atribucién
de operaciones del sujeto al objeto constituye un verdadero proceso de
construccién en el cual es necesario redefinir los procesos cognitivos del
sujeto y el rol del objeto. En esta dptica, elaboramos dos métodos de
aprendizaje: uno de ellos se basa en el conflicto cognitivo; el otro combina
la bisqueda activa de la parte del sujeto con la intervencion activa del
experimentador, que no solamente sefiala al nino las propiedades del objeto
pertinentes a la resolucién del problema, sino que sugiere explicaciones
parciales que son necesarias a la resolucién final, general y coherente del
problema.

El método por conflicto cognitivo nos permitird ver de qué manera
el objeto guia al sujeto en la bisqueda de explicacién. Por otra parte,
el método dialéctico-diddctico nos permitird evaluar cudl es el rol del
intercambio de informacién entre el nifio ¥ el experimentador en la

resolucién de un problema causal.

2.1. Problema

El problema planteado‘es una cuestién del rebote de pelotas contra paredes
de material diferente’. Hemos elegido tres materiales que amplifican de
manera distinta los“efectos de la compresién molecular consecutivos al
choque de la pelota.contra la pared: la goma-espuma amplifica los efectos
de elasticidad;la plastilina amplifica los efectos de no-elasticidad; y el marfil
de una bola debillar, asi como el cemento de una pared, presentan efectos

de elasticidad que no se ven, pero que son deducibles.

el sujeto proyecta un nucleo personal (el niicleo del yo) en un semejante, lo cual permite al
sujeto reconocer su propia identidad. La diferencia con el proceso de atribucién del propio
razonamiento al objeto es que en este caso se establece una confrontacién con la realidad

que lleva a la modificacién del propio pensamiento en funcién de las reacciones del objeto

2 Esta experiencia fue realizada en colaboracién con Bovet y Vonéche.
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El universo de objetos que presentaremos al nifio consta de tres pelotas:
una de goma-espuma (M); otra de plastilina (P); otra de billar, es decir
de marfil (B); y tres paredes de los mismos materiales (MM, MP, MB)*.
Se le pide al nifio explicar porqué algunas pelotas rebotan y otras no
cuando se las lanza horizontalmente contra una pared. Esta experiencia es
familiar al nifio y aparentemente simple porque en realidad los problemas
de elasticidad (visible e invisible), accién-reaccién y conservacién de la
energfa son subyacentes al problema del rebote.

2.2. Procedimiento

El procedimiento general para los dos métodos se compone de una serie
de situaciones que se distribuyen en cuatro sesiones sucesivas a intervalos
de una semana. El pretest consiste en lanzar sina bola de billar (B) contra
la pared de cemento (MB).

Las situaciones de lanzamiento delas otras pelotas contra las distintas
paredes —es decir, M, Py B contra MB, MM y MP— se reparten en las
cuatro sesiones de aprendizaje que siguen.

Los dos postests sont idénticos al pretest. El primero se toma una
semana después de la'cuarta sesién y el segundo, que pretende controlar
la estabilidad del progreso-€ventual, cuatro semanas mds tarde.

2.3. Métodos

Los dos métodos que utilizamos son el método dialéctico-diddctico? y el
método por conflicto cognitivo.
El'ptimero supone, como ya lo dijimos, una intervencién activa del

experimentador que propone y sugiere explicaciones al sujeto.

> En el caso de la pared, no se trata de una de marfil, sino de cemento, pero con las

mismas propiedades de elasticidad invisible.
* Cabe senalar que utilizamos la palabra «did4ctica» en un sentido amplio. No nos
referimos a una situacién diddctica en sentido estricto, ya que no proponemos ni un

contenido instituido ni un contrato did4ctico.
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Nuestra hipétesis es que la confrontacién de argumentos permitird
al nifo una mejor comprensién de la realidad. Por otro lado, pensamos
que recibir informaciones explicativas no impide al sujeto una bisqueda
personal, sobre todo en este caso en que las informaciones que se le ofrecen
se presentan bajo la forma de explicaciones plausibles y no exclusivas.

:Cémo procedemos? El experimentador, antes que nada, pide al
nifio anticipar y explicar (antes y después de la constatacién) las distintas
situaciones que se proponen. Luego, propone modelos de explicacién
que se refieren a la elasticidad o no elasticidad de los materiales:-Asi, por
ejemplo, el experimentador propone, para la situacién de «lanzamiento
de M contra MBy, la explicacién siguiente: «Le daté fuerza a la pelota de
goma-espuma para arrojarla contra la pared de cementoy la pelota se aplasta
al chocar contra la pared, y como es eldstica, es decir que se comprime y
retoma su forma, la pelota de goma-espuma va a retomar su forma inicial
y por eso podrd rebotar.

Como podemos darnos cuenta, las informaciones que el experimentador
propone no son instrucciones.eseolates, porque se inscriben en un contexto
dialéctico de discusién entreel nifio y el experimentador. Podemos decir
que este método generaliza las‘contrasugestiones positivas del método
clinico piagetiano con la diferencia de que en el método dialéctico-
didéctico damos immportancia a la discusién nifio-experimentador con la
finalidad de comstruir un conocimiento comun. Por el contrario, en el
método clinico clasico, se busca mds bien una evaluacién del estado actual
de los razonamientos del nifio.

En el método por conflicto cognitivo, observamos también las
redcciones del nifio a la anticipacién, constatacion y explicacién del
problema. Aqui las situaciones de aprendizaje deberian provocar
interacciones conflictivas entre el sujeto y el objeto fisico. Asi, mostramos
alos ninos objetos cuyas propiedades aparentemente divergentes (dureza,
blandura, etc.) pudiesen provocar los mismos efectos o, al contrario, objetos
cuyas propiedades aparentemente similares (dureza de B, dureza relativa
de P) pudiesen provocar distintos efectos. Ademds, hemos introducido
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un «orden» de presentacién de fenémenos que favorezca la confrontacién
de situaciones cuyas explicaciones podrian parecer incompatibles.

La edad de los nifios de los dos grupos experimentales, asi como la
de los del grupo de referencia que constituimos, es de entre 10 y 12 afios
(los dos dltimos anos de la escolaridad primaria).

2.4. Resultados

Los resultados estdn basados en las reacciones de los nifios a la situacién
B-MB (pre y postests). Veamos primero el andlisis cualitativo.

Las explicaciones que proponen los nifios siguen dos lineas explicativas
distintas: por un lado, el <modelo de elasticidad»; porotto lado, el <modelo
de choque».

Una evolucién de conductas puede observarse al interior de cada
linea explicativa. Asi, las explicaciones que siguen el modelo de choque
se distribuyen en niveles distintos:

1. En un primer nivel, el nifio_da una explicacién en funcién del
choque de la pelota ¢ontratla pared. La pared es vista como un

obstéculo pasiyo (la).

2. En el segundo nivel,la pared es vista como un obstéculo activo que
tiene la propiedad de rechazar los objetos que la golpean (I1a).

3. En elnivel tres, los ninos explican el rebote por el modelo de
choque elaborado que implica la transmisién y retransmisién de
la fuerza de lanzamiento de la pelota a la pared y de la pared a la
pelota (I1a).

Las explicaciones que siguen el modelo de elasticidad se distribuyen
también en niveles distintos:

1. En el primer nivel, el nifio no puede anticipar el rebote de B (que
es «dura») porque compara B a la pelota de goma-espuma. El nino
explica el rebote de M por elasticidad. No pudiendo anticipar
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la elasticidad invisible que implica B, dice que B no va a rebotar.
La explicacién se sitta en la linea de la elasticidad, pero el nifio no

puede explicar (Ib).

2. En un segundo nivel, obtenemos una explicacién por un modelo
concreto de elasticidad. Los nifos imaginan la presencia de un
material blando (como la goma-espuma) alrededor de B o al interior
de MB (IIb).

3. En el tercer nivel, los nifos proponen el modelo concreto de

elasticidad (ITIb).

En un cuarto nivel (IV), los dos modelos de choque elaborado
y elasticidad son propuestos por los nifios de manera yuxtapuesta o
complementaria.

Con respecto al andlisis cuantitativo, en el ¢uadro 1 podemos observar
que, en el «método dialéctico-diddctico», 10/15 nifos progresan del pretest
al postest 1 y que 3 nifos progresan atin en el postest 2; ningdin nino
regresa a niveles anteriores, por lo que se trata de una adquisicién estable
y 7 nifios llegan a la categoria IIL

Una actividad particular eatacteriza las conductas de algunos nifos
cuyas explicaciones son, confusas. Los nifios son conscientes de esta
confusién cognitiva, se dan cuenta de la heterogeneidad e incompatibilidad
de las soluciones parciales que proponen y prefieren decir que no saben
resolver el problema. Llamamos esta conducta «impasse».
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Cuadro 1
Evolucién individual
Meétodo dialéctico-did4ctico, grupo experimental I

1 v

I1la IIla

2 [a v 10%

3 Ib IITa v

4 Ib IIIb I1Ta

5 Ib IIla v

6 Ib IIIb IIIb

7 Ib a Ia

8 Ib ITa IIIb

9 Ib Ib Impasse
10 la IIa Impasse
11 Ia Ia IIa
12 Ta IIb IIb
13 Ia la Ia

14 Ia Ia Ia

15 Ia Ia Ia

Nota: 15 nifioside 9; 7 a 12; 0 afios (media de edad: 10; 0).

Un'punto a retener es que, a pesar de que el inico modelo propuesto por
el experimentador fue el de elasticidad, los nifos aportan explicaciones
frecuentes en la linea del modelo de choque. Un progreso neto, asi como
elaboraciones personales, se observan entonces gracias a este método.

Por el contrario, el método por conflicto cognitivo no provoca ningtin
progreso (ver cuadro 2).
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Cuadro 2
Evolucién individual
Meétodo conflicto cognitivo, grupo experimental IT

Impasse Impasse
2 Ib Ia Ia
3 Ia Ia Ia
4 Ia Ia la
5 layIb Ia 1Ia
6 IIa IIa Ila
7 IIa La Ia
8 ITa ITa Ila
9 IIa IIa IIa
10 b IIay IIb [ay IIb

Nota: 10 nifios de 10; 1 a 11; 6 afios (media de edad: 10; 5).

Notemos que el mivel de partida en los dos grupos es sobre todo el
nivel elemental (sea.en la linea de choque o elasticidad: nivel I). Esto
significa que ningtino de los nifios interrogados por el método «conflicto
cognitivoy propone soluciones elaboradas de tipo III o IV; el problema
de la/elasticidad invisible permanece inaccesible a los nifios interrogados
pot el método centrado en el conflicto cognitivo.

El grupo de referencia en el cual los ninos son solo sometidos a
un pretest y a un postest 1 y 2, cuatro y cinco semanas mds tarde (ver
cuadro 3), indica que, cuando los nifios no siguen ningtin procedimiento
de aprendizaje, no cambian sus conductas.
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Cuadro 3
Evolucién individual. Grupo de referencia

1 la Ia
2 Ia Ia
3 Ia Ia
4 Ia Ia
5 Ia Ia
6 Ia Ia
7 la Ia
8 Ib Ia
9 Ib Ia
10 lla IIa
11 la IIa
12 IIa ITa
13 la IIa
14 la [Ia
15 Ia 1\Y%

Nota: 15 nifos de 9; 10 a 11; 9 afios (media de edad: 11; 2).

2.5. Discusién

Tratemos de explicar la diferencia importante de resultados obtenidos
por los dos métodos. ;Por qué las contradicciones que el experimentador
suscita en el método por conflicto cognitivo no incitan a los nifios a buscar
explicaciones mds elaboradas? ;Cémo explicar el progreso casi masivo que
obtenemos por el método dialéctico-diddctico?
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El andlisis de conductas durante el aprendizaje muestra que en el
grupo «conflicto cognitivo» todas las estrategias de respuesta evitan
la emergencia de un conflicto por el hecho que los nifios explican las
situaciones que se le presentan, o de una manera «local» —es decir, que
el nifio da una explicacién diferente para cada situacién—, o de una
manera «global», vélida para todas las situaciones, pero muy simple o
elemental (por ejemplo, las pelotas rebotan porque son redondas).;Por
qué esta manera tan distinta de resolver el problema? Pensamos que en
esta experiencia el «objeto» puede aparecer al sujeto como «diverso».
Asi, la misma pelota puede ser a la vez mds o menos blanda que otra,
lisa, rugosa, pesada, resbaladiza, dura, etc. Por otro lado, en esta misma
experiencia, el objeto puede ser percibido como siendo globalmente
siempre «el mismo»: todas las pelotas son redondas, del mismo peso,
lanzadas con la misma fuerza, etc.

Asi, pareceria que por su diversidad. el objeto incita a que el sujeto
proponga soluciones parciales y singulares para cada una de las situaciones
experimentales: esta manera tan compartimentada de resolver el problema
impide el conflicto «entre» las soluciones propuestas. Cada situacion es
«otra» situacion.

Por el contrario, por sus aspectos comunes, el objeto incita a que
el sujeto elabore una solucién global, que por su generalidad excluye la
existencia de conflictos. En estas circunstancias, ningtn progreso puede
provocarse.por el método de aprendizaje en cuestion.

Desde el punto de vista del sujeto, podriamos decir que lo que estd
ef juego es el estatus atribuido por el nifio al objeto. Los nifios perciben
claramente que los objetos pueden ser considerados como estables,
permanentes e idénticos o como cambiantes, transitorios, diferentes. Pero
estas dos perspectivas puestas en evidencia son mutuamente excluyentes:
o bien adoptan una perspectiva logica, la fisica de «/objet quelconque»
(el objeto cualquiera) y alejan al objeto de sus propiedades transitorias,
o bien adoptan una posicién empirica y se centran sobre las variedades
de la experiencia. En el primer caso, los nifos seleccionan aspectos
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de la bola tales como que es redonda, su peso, la fuerza, el hecho que las
bolas son arrojadas desde un mismo lugar, de la misma manera, etc. En
el segundo caso, los ninos se centran en la singularidad de cada situacién.
a veces las bolas son pesadas, otras blandas, etc.; pero no encuentran un
principio unificador de las variedades de la experiencia. En el fondo,
repiten, en el dominio de la causalidad, lo que realizan a un nivel l6gico
cuando no son aun conservadores y no pueden mentalmente pensarque
dos dimensiones varfan de forma simétrica.

En el método dialéctico-didictico, las explicaciones, propuestas
por el experimentador confrontan al nifo con las distintas facetas del
objeto. El experimentador propone al nino una lectura alternativa
del objeto. La explicacién que se le sugiere lo centraen la elaboracién
de una explicacién coherente. El experimentader mediatiza el objeto
mostrando al nifio qué es lo que hay que rétener del objeto para dar
una explicacién coherente y elaborada:"Asi, el experimentador le ayuda
a delimitar el problema y ademds orienta su campo conceptual en una
direccién precisa para que estepueda encontrar una solucién. Por otro
lado, el experimentador sugiete explicaciones que pueden suscitar la
reflexién del nifio pefmitiendo la confrontacién de argumentos y su
puesta en perspectiva, lo,cual favorece la comprensién del problema de
manera mds elabotada.

Resumiende, la.complejidad del problema, sumada a la complejidad
del objeto,.estal que, cuando se deja al nifio asumir solo la organizacién
del trabajo cognitivo, se ve confrontado a este objeto y al problema de
laelasticidad invisible, se pierde y no puede realizar ningtin progreso. Al
contrario, con el método dialéctico-didictico, la gestién del problema es
accesible precisamente porque el experimentador orienta al sujeto y su
«campo conceptual» en la bisqueda de explicacién, de manera dialéctica.

Con respecto al rol del objeto, podemos decir que, en el método por
conflicto cognitivo, el objeto frené la elaboracién de procesos cognitivos
nuevos en el sujeto. Asi, nuestra hipétesis —un rol de guia del sujeto por
parte de las particularidades del objeto en su bisqueda de explicacién—
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es confirmada por los resultados; pero aqui en el sentido de impedir al
sujeto la bisqueda de una solucién elaborada. El objeto frend, en esta
situacion, la elaboracién de procesos cognitivos.

La mediatizacién del objeto por el experimentador, asi como la
confrontacién de argumentos distintos, permite, como lo muestra el
método dialéctico-didactico, un progreso evidente.

En conclusién, podemos decir, asumiendo una posicién piagetiana,
que en ciertas situaciones la mediacién semidtica juega un rol importante
en la construcciéon de conocimientos. Recibir informaciones explicativas
no impide al sujeto una busqueda personal, sobre todo en la experiencia
que relatamos, donde las informaciones que se ofrecen al nino se presentan
bajo la forma de explicaciones plausibles y no exclusivas. Por otro lado, el
objeto fisico puede impedir la busqueda de unasolucién elaborada, como

en el caso del método por conflicto cognitivo:
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PEDAGOGIA DEL DIALOGO Y DE LA AUTONOMIA:
BASES SOCIOLOGICAS Y PSICOLOGICAS

Adrian Oscar Dongo Montoya

En este trabajo, defenderemos la idea de que las bases de la escuela
tradicional moderna ya no se sustentan frente a sus propios resultados,
frente a las evidencias de la investigacion psicogenética y a las experiencias
pedagégicas activas y democrdticas contempordneas. Esto lleva a postular
la necesidad de construir un nueyo paradigma pedagégico, cuyas bases
tedricas y précticas garanticen la,autonomia intelectual y moral de las
nuevas generaciones. Ent funcion de esto, analizaremos la légica de la
escuela y de la pedagogia tradicional moderna que se apoya en la doctrina
sociolégica de la autoridad y en el aprendizaje memoristico basado en
la instruccién. Luego, analizaremos los resultados de la investigacién
psicogenética’ que senala la importancia de la cooperacién y del respeto
mutuo en la formacién de la autonomia moral e intelectual, asi como
del aprendizaje activo, indisociable del desarrollo de los conocimientos.
Mostraremos que la evolucién de los conocimientos se produce
por procesos de reconstruccién convergentes y segun los dominios
considerados. En funcién de estos andlisis, postularemos la necesidad
de concebir la pedagogia como un proyecto colectivo, comprometido
con la formacién de la autonomia intelectual y moral del individuo vy,
por ello, con la préctica de las relaciones dialégicas y con un aprendizaje
operatorio. Esa nueva pedagogia exigird inevitablemente la transformacién
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de los fundamentos bésicos de la escuela moderna y de la pedagogia

instruccionista.

1. INTRODUCCION

En el presente trabajo, mostraremos que los fundamentos de la escuela
tradicional y de la pedagogfa instruccionista ya no se sustentan, sobre todo
a la luz de las investigaciones psicogenéticas y de las nuevas experiencias
pedagégicas democriticas. Para cumplir con este objetivo, analizaremos
primeramente la légica de la escuela y de la pedagogia tradicional moderna,
confrontdndola con los resultados de la investigacién psicogenética. Luego,
analizaremos la naturaleza activa del aprendizaje y lanecesidad de tomar
en cuenta los procesos constructivos segin los diferentes dominios. Estas
investigaciones, asi como las nuevas prdcticas’'pedagdgicas, muestran la
necesidad de reinventar un nuevo modelo o paradigma pedagdgico, como
alternativa al paradigma tradicional imoderno.

Antes de iniciar el andlisis, es\importante preguntarnos: la escuela
moderna y la pedagogia instruceionista contribuyen a la formacién
de individuos intelectual y'moralmente auténomos, como propone
la educacién emancipadora?, el paradigma pedagégico de la escuela
tradicional promueve la formacién de individuos capaces de innovar en
los diversos campos de la vida, el arte, la ciencia, la ética y la politica?

Para algunos, o quizd para muchos, esas interrogantes no tienen la
minimadimportancia, pues la tinica condicién exigida a la escuela es que
esta funcione con eficacia, como antiguamente se pensaba. Es decir, para
muchos; los fundamentos de ese modelo escolar permanecen correctos y
solamente es necesaria mayor inversién por parte del estado en la mejora
de las condiciones materiales de trabajo y una mayor valorizacién del
profesor. No se trata, por tanto, de cambiar la concepcién de la ensefianza
ni del paradigma pedagégico vigente.

No estd de més decir que el modelo pedagdgico tradicional moderno
es ejercido tanto en la escuela piblica como en la privada; es decir, tanto
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en las escuelas de pobres y de ricos. En ese contexto, la exigencia de
«calidad de la ensenanza» se torna controvertida. ;Es posible exigir la
mejora de la ensenanza sin el necesario aprendizaje creativo e inventivo
por parte del alumno, sin la necesaria adquisicién de competencias en
y para la lectura del mundo? ;La calidad se refiere apenas a una mejora
del modelo reproductivo e instruccionista de la ensefianza-aprendizaje?
¢El aula, como exposicién de informaciones, puede continuar siendo el

recurso principal de la ensenanza?

2. LA LOGICA DE LA DOCTRINA DE LA AUTORIDAD
Y DE LA INSTRUCCION Y LAS INVESTIGACIONES REFERENTES
A LA SOCIEDAD DE LOS NINOS Y AL RESPETO'MUTUO

Segin Durkheim (1925, 1934), es natural y legitimo que la accién de la
autoridad escolar determine la adquisicién de los conocimientos y de las
normas morales racionales, independientemente de la actividad intelectual
de los propios individuos insértos, en-relaciones sociales solidarias. Asi,
serfa entonces la presion del-grupo y la instruccién de los adultos las
que determinan el apréndizaje de conocimientos y de normas morales.
Esas afirmaciones se torfiaron un mito y no fue ficil desmentirlas para la
investigacién psicolégica y socioldgica; el mito ni siquiera fue cuestionado
radicalmente =—ni sus fundamentos— por la escuela vigente, en pleno
siglo XXI.

Las investigaciones de Piaget revelan el cardcter mitico de la doctrina de
laautoridady del instruccionismo fundamentado por la teoria socioldgica
y educacional de Durkheim. Las ideas de este autor representan los
fundamentos de la escuela moderna y de la pedagogia instruccionista.

Como senala Piaget (1994[1932]), el trabajo de Durkheim representa,
sin duda, el esfuerzo de fundamentacién cientifica mds importante de la
educacién moderna que pretende, asi, garantizar la educacién del pueblo
por medio de la educacién publica.
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Para comprender el pensamiento sociolégico y pedagdgico de
Durkheim, es necesario tomar en cuenta el contexto histérico de su trabajo
intelectual. En efecto, Durkheim experimenta las transformaciones que
ocurren en el siglo XIX, particularmente en la segunda mitad, donde se
inicia la implantacién de la educacién laica y obligatoria de los nifios de
6 a 13 anos, como forma de dar continuidad a la tradicién enciclopedista
de educar al pueblo por medio de la ensenanza piblica. En este periodo,
Durkheim debate con una tradicién de pensamiento que coloca la herencia
bioldgica como destino incuestionable de las futuras generacionesy-postula
que es a través de la escuela que la sociedad deberia proporcionar una
educacién racional para todos y, por esto, normalizar.y disciplinar a los
que se desvian de la norma.

Durkheim cuestiona el postulado de filésofos como Kant y Rousseau,
sobre la existencia de una educacién universal, una vez que la historia
muestra que todas las sociedades constituyen un sistema educativo para
garantizar sus fines de continuidad'y desarrollo societario. De acuerdo
con este postulado, defiende tedamoral como impuesta por el grupo
al individuo y por el adultoal nine, sin observar la diferencia que existe
entre la moral autdnemasgenerada por la solidaridad entre ninos y la
moral trascendente impuesta por el adulto sobre el nino. Por ello, desde
el punto de vistaspedagdgico, el pensamiento de Durkheim se traduce
en la defensa de.un.modelo de educacién fundado en la autoridad de los
adultos para alcanzar una «moral racional» y, para esto, cuenta con los
métodos autoritarios, a pesar de ciertas restricciones que propone sobre
ellos; para alcanzar la dlibertad interior de la consciencia» («autonomia de
lawvoluntad», segtin los términos de Durkheim).

¢Cudles son los postulados y premisas de la doctrina de Durkheim?

Durkheim defiende la doctrina de la educacién moral a través de
la necesidad de ejercicio de tres mecanismos educativos: el espiritu de
disciplina, el apego a los grupos sociales y la autonomia de la voluntad.
El primero es el dnico esencial, pues la moral consiste en un conjunto
de reglas sancionadas por la sociedad y cumplidas regularmente por los
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individuos. Si la consciencia individual es solamente el producto de la
interiorizacién de los imperativos colectivos, cabe a la autoridad regular
las conductas a través de reglas morales. El apego a los grupos significa que
los individuos no tienen valor moral en si mismos y solamente el grupo
constituye un fin tnico legitimo; de ese modo, no habria antagonismo
real entre el individuo y la sociedad, pues la moral es obra de la sociedad
y ella varia con las sociedades. La autonomia de la voluntad, a pésar
de exigir una racionalidad, no deroga el principio de la obligacién'y
autoridad. Durkheim piensa encontrar conciliacién entre laautonomia y
la autoridad social a partir de una comparacién con las ciencias naturales:
solamente somos libres frente a la naturaleza aprendiendo a conocer sus
leyes y utilizindolas sin procurar transgredirlas. Segtn Piaget (1994[1932],
p- 265), laautonomia para Durkheim consiste en comprender el porqué de
las leyes que la sociedad nos impone y que:no somos libres de recusar. De
ese modo, para Durkheim no habria posibilidad de autonomia completa.

En funcién de esos mecanismos, Durkheim se pregunta cémo
constituir en el nifo los elementos.de la moralidad. Para este autor, en
la medida en que el nifio, por'si mismo, no posee los elementos de la
moralidad, conviene «instruir'sa naturaleza» y, para actuar sobre ella, es
necesario conocerla.

Para Durkheifmiyiel nino, a pesar de ser fantasia y movilidad, actiia
por el gusto de'la existencia regular y es esta tendencia la que es necesario
utilizar para ‘instruirlo y determinar la disciplina moral, pues actuar
moralmente es conformarse a las reglas de la moral. ;Cémo proceder?
Para Durkheim, como las reglas de la moral son exteriores a la conciencia
del nino —y elaboradas fuera de ella— y el nifio solo entra en contacto
con ellas en la vida escolar, es necesario que su transmision ocurra en la
escuela. Por esto, la autoridad del profesor seria el instrumento insustituible
de educaciéon moral e intelectual. Compete al profesor laico imponerlas,
pues ¢l es un especie de sacerdote de la sociedad: «[...] del mismo modo
que el sacerdote es el intérprete de Dios, €l es el intérprete de las grandes
ideas morales de su tiempo y de su pais» (Durkheim, 1925, p. 177).
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Pero, por otro lado, la autoridad del profesor debe desaparecer una vez la
regla se interioriza, porque la regla deja de ser ella misma si no es impersonal
y si no es representada como tal por los individuos.

De ese modo, Durkheim se opone a una educacién basada en el interés
individual y en la libre iniciativa que recomiendan las escuelas activas.
Por esta razén es que responde a los que promueven las escuelas activas
y democrdticas: no todo es juego en la vida y es preciso que el nifio se
prepare para el esfuerzo, para las dificultades. Es necesario que la escuela
ejerza no solamente una disciplina firme, sino que plantee:penalidades
escolares que promuevan la disciplina y la obediencia.

En coherencia con esta idea, la escuela también es el intermediario
indicado para fomentar la ciudadania: es a través de laieducacion civica y
la ensenanza de la historia que se deben inculear en los ninos los valores
propios de la sociedad adulta y no por mediode la prictica de relaciones
igualitarias en la sociedad de nifios o a travésidel respeto mutuo.

La elaboracién doctrinaria, de/la pedagogia de Durkheim es tan
contraria no solamente a los,descubrimientos de la psicologia del nifo,
sino también a lo que han demostrado las experiencias pedagdgicas de
las escuelas activas y democrdticas en los siglos XIX y XX, como expuso
exhaustivamente Helena Singer (2010). Pero, ;cudl es la razén de ser de los
postulados de Durkheim? Aqui Piaget revela un equivoco fundamental en
la teorfa de esteautor: el hecho de haber considerado en un solo concepto
las diversasacciones que la vida social ejerce sobre el desarrollo individual.

Segtin Piaget (1994[1932]), es justamente la identificacién ilegitima
de coaccién y cooperacién que vicia toda la pedagogia de Durkheim,
como vicia también su doctrina de la moralidad; lamenta que Durkheim,
como socidlogo, no hubiese tomado en cuenta las singularidades de las
sociedades infantiles ni los hechos relativos al respeto mutuo, en el andlisis
de la moral y de la educacién.

En el punto de partida, Piaget coincide con Durkheim sobre el
origen social de la moralidad y el conocimiento. Afirma que no se trata
de descuidar la necesidad de cierta regularidad de la conducta y normas
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revestidas de suficiente autoridad para el desarrollo de la personalidad:
«Asi, es en la vida en sociedad en que se elaboran las reglas propiamente
dichas, y nuestras investigaciones confirman por completo este punto de
vista: todas las reglas seguidas por los nifos en todas las materias se deben
a relaciones sociales» (1994[1932], p. 269). La diferencia fundamental con
Durkheim solamente aparece cuando el propio Piaget hace la siguiente
pregunta: jexiste un solo tipo de autoridad y un solo tipo de reglas?De
hecho, es esa pregunta la que constituye la base de los problémas que se
refieren a la educacién y al propio desarrollo de la moral y el conoeimiento.

Durkheim no discute esta cuestion ni parece sospechar que, ademds
de las relaciones sociales entre nifios y adultos, existen relaciones sociales
propias de los grupos infantiles. Para este autor, toda autoridad deriva
de «la» sociedad y el profesor en la escuela es.el'sacerdote que sirve de
intermediario entre «la» sociedad y el nifo, entre los saberes acumulados
de la sociedad de los adultos y el nifio: Por lo tanto, todo depende del
profesor y las reglas son una especie dé revelacién que el adulto hace al nifo.

Es en estos presupuestos de autoridad e instruccién de Durkheim que,
desde nuestro punto de vistd, se.asienta el papel «<mediador» otorgado al
profesor por ciertas teorias'psicoldgicas y pedagégicas contemporaneas.

Las investigaciones:psicogenéticas realizadas por Piaget sobre el
desarrollo moral muestran que los nifios, lejos de limitarse a las reglas
impuestas por-sus padres o profesores, estdn sujetos a todo tipo de reglas,
en todos los contextos, sobre todo en el juego. Dichas reglas no son menos
sociales, sino que se basan en otros tipos de autoridad, que son justamente
las reglas derivadas de las sociedades de los nifios y del respeto mutuo, las
cuales fueron utilizadas en las primeras experiencias pedagdgicas de las
escuelas activas y democrdticas.

De este modo, un problema esencial surge: ;estas distintas variedades
de reglas obedecen o no a las mismas leyes psicosocioldgicas? Todo indica
que no.

Para Piaget, existen por lo menos dos tipos extremos, opuestos, de
reglas y de autoridad: la regla derivada del respeto unilateral y la regla
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derivada del respeto mutuo. Si, como afirma Durkheim, el individuo como
tal no tiene autoridad, resta saber si el compafiero de juego, a diferencia
del profesor o los padres, constituye un reflejo de «la» sociedad o de tal o
cual sociedad en la que participa el nifio. ;El respeto sentido por un par
honesto durante un juego de canicas es diferente de aquel que provoca
un adulto?

Las investigaciones psicogenéticas de Piaget muestran que.losdos
tipos de reglas conducen a resultados opuestos. La regla de coaccion,
ligada al respeto unilateral, es considerada sagrada y produce, en elespiritu
del nifio, sentimientos andlogos a los que caracterizan elisentimiento de
obligatoriedad de las sociedades primitivas. Pero esa regla permanece
exterior a la conciencia del nifio y no conduce, como lodesearia el adulto, a
una obediencia efectiva (heteronomia). La norma debida al mutuo acuerdo
y a la cooperacién se enraiza, por el contrarioy en el interior mismo de la
conciencia del nifio y lo conduce a una prictica efectiva, en la medida en
que se organiza como voluntad auténoma (autonomia).

La cooperacién y el respetosmutuo implican, por lo tanto, mds que
la autonomia ilusoria descrita por Durkheim: implican autonomia real y
completa de la razén.Parareducar la autonomia en los ninos, es Gtil una
formacién cientifica; sin, embargo, para ello no es necesario someterlo
a la sociedad adulta: «la autonomia es un poder que solo se conquista
desde dentro y quese'cjerce en el seno de la cooperaciény. Por lo tanto, es
mediante el ¢jercicio de la cooperacién y el respeto mutuo que se alcanza
la verdadera autonomia.

El tema de la relacién entre cooperacién y razén serd nuevamente
analizada por Piaget en su obra Estudios socioldgicos (1977), particularmente
en los articulos incluidos en los «escritos sociolgicos».

Dados los hechos ampliamente demostrados en el estudio de la
practica y del juicio moral, Piaget (1994[1932] propone las siguientes
interrogantes: ;qué prepara mejor a los nifios para la vida democrdtica
y para la futura vida ciudadana?, ;es el hébito de la disciplina exterior
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adquirida bajo la influencia de respeto unilateral y la coaccién adulta, o es
el hébito de la disciplina interior, del respeto mutuo y del autogobierno?

Desde el punto de vista pedagdgico, es importante considerar las
experiencias pedagdgicas realizadas por diversos autores para introducir la
democracia en la escuela y la prictica del respeto mutuo en la formacién
de individuos auténomos. Esas experiencias son relatadas en las.obras
organizadas por Mucio Camargo de Assis y Orly Zucatto Mantovani de
Assis (2001), y por Helena Singer (2010).

Piaget dice no coincidir absolutamente, con Durkheim, en-que al
profesor de escuela le corresponda «revelar» las normas al nifio:

Evitese hacer del profesor de escuela un “sacerdote”: es un colaborador
mds viejo y, en la medida de lo posible, debe ser un'compafiero paralos
nifios. Solo as{ surgird una verdadera disciplina, consentida y deseada
por los propios nifios. Todos los.pedagogos que realmente realicen
esta experiencia verdn que las cosas suceden de esa manera (Piaget,

1994[1932], p. 271).

3. LA DISCIPLINA Y EL APRENDIZAJE ESCOLAR
SEGUN PIAGET Y DURKHEIM

El problema de la«disciplina no estd aislado del aprendizaje de los
conocimientosiescolares, pues la educacién moral centrada en la autoridad
del adulto exige también una actitud pasiva en el aprendizaje.

Para' Dutkheim, aunque los nifos poseen algunas caracteristicas
psicoldgicas propias —rutina e inestabilidad—, sin la accién docente no
serfa posible un aprendizaje de los valores y saberes que la sociedad ha
constituido histéricamente. ;Cudl es la caracteristica de esa accién docente
y de la accién del alumno?

En la obra Sociologia y educacién, Durkheim (1934) postula que le
corresponde al profesor actuar sobre los nifos y transmitir los saberes
valorados por la sociedad de su tiempo y le corresponde al alumno

someterse pasivamente al maestro. El profesor, para tener éxito, deberia
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actuar como un hipnotizador y el alumno reaccionar como un hipnotizado:
deshacerse de todas sus defensas y someterse a las instrucciones del profesor.
Es de esta forma en que, para este autor, los contenidos escolares pueden
y deben ser aprendidos.

Contrariamente al postulado de Durkheim, para la escuela activa, la
autonomia interior en una clase escolar solo es posible en la medida en que
el trabajo admite una mayor parte de iniciativa y de actividad espontdnea
por parte del nifio. Solamente una pedagogia activa—es decit, aquella en
la que no hacemos al nifio trabajar por medio de una coaccidon-exterior,
sino donde ¢l trabaja (descubre, inventa, elabora, investiga)— estd en
condiciones de realizar la cooperacién y la democtacia‘en la escuela.

Ahora, es exactamente el principio de la escuela activa que Durkheim y
muchos criticos de Tolstoi, Korczak, Neill y Freinet cuestionan en nombre
de la objecién cldsica: no es jugando que se aprende, pero si mediante el
esfuerzo y la sumisién a las instruccioneés del'maestro.

Para Piaget, existe gran distancia entre la obediencia a las obligaciones
escolares, desprovistas de significado, por la cual pretendemos preparar
para la vida, pero que en realidad forma para la revuelta o la pasividad, y
aquella donde los nif6s optan-por involucrarse infatigablemente en los
estudios e investigaciones. Gon todo, este autor advierte que, con esto, no
quiere decirse queel'puro dejar hacer sea la mejor de las pedagogias y que
el individuo seallevado por instinto al esfuerzo, al trabajo y a la disciplina
interior. Una «vida social organizada» es necesaria para el ejercicio de la

libertad:

Es preciso —en este punto Durkheim tiene mucha razén— una vida
social organizada para que se constituyan el trabajo y la disciplina.
Pero es posible fundar sin despotismo ni coaccidn esa vida social. La
escuela, segtin Durkheim, es una monarquia de derecho divino. Vimos
que estos nifios eran capaces: vale la pena utilizar estas tendencias
infantiles antes que dejarlas perderse o dirigirlas contra la autoridad
adulta, como es el caso tan frecuente en la vida universitaria o en los

devaneos de la adolescencia (Piaget, 1994[1932], p. 273).
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:Es posible imaginar una escuela donde la vida social esté organizada
sobre la base de la cooperacién y al respeto mutuo, donde los nifios
realmente puedan ejercer sus diferencias y garantizar una vida activa en el
aprendizaje de los contenidos escolares y en la conquista de su autonomia?
Creemos que esta nueva realidad es posible, pero para esto la escuela
tradicional moderna tendrd que cambiar las bases estructurales de su
organizacion: el culto a la autoridad del profesor y la ilusion del aprendizaje
y del conocimiento a través de la transmisién (instruccionismo).

4. TEORIA DEL APRENDIZAJE Y DESARROLLO
SEGUN JEAN PIAGET

Otro mito que sobrevive con fuerza en la educacién actual es el
aprendizaje como transferencia asociativa'y/por reproduccién de los
contenidos escolares. Es este mito el que/justifica la ensefianza como acto
de transmisién y como prdctica instruccionista. El propio paradigma
de la educacién desarrollado por Durkheim se apoya en el aprendizaje
entendido como acto pasive y. reproductivo por parte del nifo. Esta
concepcidn fue sistematizada, cientificamente en la psicologia por las
teorfas empiristas y conductistas del siglo XX, que subrayaron los aspectos
figurativos de la_adquisicién de conocimientos (condicionamientos,
transferencias asociativas, memoria, percepcion, imigenes mentales, etc.).
Las investigaciones en psicologfa genética de Piaget muestran, justamente,
lo contratio: el cardcter activo y operatorio del aprendizaje.

Es importante afirmar en este punto que el cardcter activo y
operatorio del aprendizaje implica que la lectura del mundo no se
realiza independientemente de las actividades de reflexién, elaboracién y
reconstruccién por parte del sujeto del conocimiento, lo que va en contra
del cardcter instruccionista y autoritario de la ensenanza. La posibilidad
de la lectura del mundo, en este sentido, exige relaciones de intercambio
horizontal, de discusién, de investigacién, de argumentacién desde
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distintos puntos de vista; por lo tanto, de otras relaciones y formas de la
actividad pedagdgica.

Las teorias cldsicas del aprendizaje, de origen anglosajén, presentan
serias dificultades para explicar la adquisicién de conocimientos,
principalmente y debido a que entienden el aprendizaje como opuesto a
la actividad intelectual (la razén y la deduccién) y al desarrollo. En funcién
de esto, en un trabajo anterior (Dongo Montoya, 2009), mostramos que
la teorfa de Piaget sobre el aprendizaje constituye una innovacién que
supera estas antiguas dicotomias entre el aprendizaje y la‘inteligencia,
entre aprendizaje y razén, entre aprendizaje y desarrollo.

Enfrentar las dicotomias condujo a Piaget a explicar que el aprendizaje
no es simplemente una reproduccién pasiva, sino una.adquisicién activa
que involucra creacién e invencidn; asf, una nuevanocién de aprendizaje
deberd superar, en una nueva sintesis, las teorias clésicas de la inteligencia
y el aprendizaje.

En efecto, el impasse entre las teotias del aprendizaje y las de la
inteligencia fue, en el siglo XX, una realidad constante: el aprendizaje
obedeciendo a leyes asociativas, y*las teorfas de la inteligencia a leyes
de totalidad; el aprendizaje privilegiando la repeticién y la accién del
medio y, las teorfas de lainteligencia, los procesos internos de invencién
y creatividad. En“6tras palabras, el aprendizaje identificado con una
epistemologia.empirista y la inteligencia con una epistemologia apriorista
y preformista, (innatista). Una dificultad adicional en el estudio del
aprendizaje es'la oposicién ilusoria y preestablecida entre lo innato y lo
adquirido, de tal manera que el desarrollo de la inteligencia serfa producto
de factores innatos y el aprendizaje, el resultado de un puro registro
asociativo o de la experiencia inmediata.

Es en ese contexto de estancamientos tedricos y epistemoldgicos que
las investigaciones de Piaget se desarrollan y proponen un nuevo modo
de analizar los problemas.

En la década de los treinta del siglo XX, Piaget llevé a cabo
investigaciones junto a sus tres hijos, para analizar el modo en que los nifios,
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en los primeros dieciocho meses de vida, adquieren estructuras cognitivas
y nociones acerca del mundo exterior. Descubre que entre los reflejos
innatos y las estructuras mds evolucionadas de la inteligencia sensorio-
motriz existen estructuras adquiridas que se suceden progresivamente y
que, en la formacion de esas diferentes formas de adaptacién la experiencia,
se torna un factor fundamental. Pero la experiencia no es simplentente
una ocasién para la manifestacién de las estructuras internas, como'las
concepciones innatistas y aprioristas suponen, sino que es un elémento para
la formacién de estas estructuras. No obstante, si la experienciawesfactor
causal de la formacién de nuevas estructuras, ella no es la tinica responsable,
pues la actividad organizadora del individuo participa necesariamente
de esa adquisicién. En vista de esto, el mecanismo 'que mejor explica
las adquisiciones en funcién de la experiencia es\la «reaccién circulary,
definida por el psicélogo norteamericano Baldwin: Es en ese contexto que
el concepto de aprendizaje surge en tanto proceso que explica la adquisicién
de una nueva estructura de accidén —esquema que responde a leyes de
totalidad e implicacién— en funcién de la experiencia, en oposicién al
ejercicio de esquemas innates y'de'mecanismos puramente deductivos.

De este modo, enJa teoria de Piaget, el aprendizaje constituye siempre
un proceso activo de acomedacién o de diferenciacién de los esquemas
0 conceptos previos,.en respuesta a las novedades que el medio presenta.
Asi, los aprendizajes'mds elementales ya suponen mecanismos activos
de transformacion o acomodacién de esquemas de asimilacién y no
pasivos, como los reflejos condicionados y las transferencias asociativas
de las teorias empiristas y positivistas. De esta forma, en ningtin nivel
de’la actividad humana, el mecanismo fundamental de adquisicién es
mecdnico o asociativo; por el contrario, desde los niveles mds elementales,
la adquisicién se realiza a través de leyes de totalidad (esquemas de
asimilacidn).
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5. APRENDIZAJE, DESARROLLO E INTERES

El aprendizaje, aunque mantiene un rasgo comun, varia segtin los niveles
de desarrollo; es decir, segtin niveles estructurales de la organizacién del
conocimiento y la inteligencia.

En efecto, a pesar del cardcter comin —acomodacién activa de-los
sistemas de asimilacién—, el aprendizaje no es lo mismo en los diferentes
momentos del proceso evolutivo del conocimiento. El apréndizajeies
muy diferente en el comienzo de la vida psicolégica que ‘en momentos
posteriores, en el plano de la inteligencia sensorio-mottiz que en el plano
de la inteligencia representativa o conceptual, en el inicio de la vida
conceptual que en los niveles mds complejos.

El aprendizaje de los primeros esquemas sucede de forma casual e
impuesto por el medio en el ejercicio dedos'esquemas iniciales (reaccién
circular primaria), mientras que los aprendizajes posteriores se producen
por busquedas activas e intencionales:(conscientes) de las novedades
(reaccion circular terciaria). Esa inversién de la direccién del aprendizaje,
para Piaget, se realiza debido al progreso de la coordinacién de los esquemas
de accibn, lo que determina la aceptacién y participacién cada vez mds
solidaria de los datos deexpetiencia.

La coordinacién entre esquemas ocurre de modo semejante a las
relaciones entre conceptos, pues en el razonamiento hay encadenamiento
implicativo entre ellos. Los mismos esquemas son andlogos a los conceptos,
porque consisten en acciones generales (totales) que se aplican a los
objetos capaces de ser incorporados o asimilados. Saber «sostener un
objetovisto» es, reciprocamente, «ver un objeto sostenido»; es resultado
de.un aprendizaje y exige la coordinacién reciproca (implicativa) entre los
esquema de prensién y vision. Este proceso se vuelve cada vez mas complejo
en la medida en que se integran y diferencian nuevos esquemas, capaces de
nuevas soluciones para nuevos o viejos problemas que el medio presenta.

Vemos, entonces, que el aprendizaje, en tanto proceso general de
adquisicidn, significa acomodacién activa del sujeto y que esta actividad
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puede alcanzar formas cada vez mds intencionales y complejas. Si en el
comienzo hay oposicién entre asimilacién y acomodacidn, en las fases
mds evolucionadas hay solidaridad entre ambas, en tanto busqueda
activa e intencional de la novedad exterior. Esa busqueda intencional y
consciente de novedades exteriores depende de la cualidad y complejidad
de las coordinaciones de los esquemas alcanzados por el sujeto, que a
cambio recibe la participacién solidaria de los datos de la experiencia.
En otras palabras, en la medida en que la inteligencia evoluciona gracias
a nuevas coordinaciones de esquemas, ella abre nuevas condiciones de
aprovechamiento de la experiencia y, por lo tanto, de nuevos aprendizajes.
Los sujetos, en las fases ulteriores, en lugar de evitat los fiuevos datos de la
experiencia e incorporarlos aleatoriamente, losbuscaniintencionalmente;
pues estdn mejor provistos de esquemas y coordinaciones de esquemas.
Contrariamente a las teorfas que postulan.una relacion dicotémica entre
aprendizaje e inteligencia, Piaget constata indisociabilidad y solidaridad
creciente entre ambas.

Grifico 1

Apendizaje y désarrollo.de la inteligencia sensorio-motriz
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Fuente: Dongo Montoya, 2009.
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El esquema presentado arriba muestra la evolucién del aprendizaje en
solidaridad con el desarrollo de la inteligencia: los tres momentos de
la evolucién de las reacciones circulares (RCP, RCS, RCT) expresan
los progresos de la inteligencia y, reciprocamente, esos aprendizajes
determinan el desarrollo de la inteligencia. De esta forma, no hay progreso
del aprendizaje sin un progreso de la inteligencia y viceversa.

La dialéctica entre los progresos del aprendizaje y el desarrollo'de la
inteligencia, puesta de este modo, puede explicar el cardcter de los intereses
en el aprendizaje (zona éptima de interés).

Para explicar las causas del interés por el aprendizaje de.conocimientos,
no es necesario recurrir a factores externos al proceso de coordinacién de
esquemas o conceptos (necesidades fisioldgicas, refuerzos externos, etc.).
En la teoria de Piaget, la necesidad es el aspecto afectivo de un esquema,
en cuanto demanda su aplicacién normal; es'decir, los objetos que este
puede asimilar. El interés es la relacién, afeetiva entre la necesidad de
comprender y el objeto susceptible de satisfacerla. De este modo, el grado
de aprendizaje en una conducta es funcion de la intensidad de la necesidad,
en la medida en que esta es fiincion de la relacién entre los esquemas y la
situacién consideradaen un memento dado.

El problema se torna anuy real cuando pensamos los intereses de
acuerdo con el desarrollo de los esquemas de accién. A los dieciocho
meses, hay una,especie de «zona éptima de interés» para lo que no es
ni muy conoecido ni muy nuevo. Y esto no es mds que una traduccion,
en términos de intereses, de lo que se observa en el estudio progresivo
de variaciones hecho por el nifio en el nivel de las reacciones circulares
terciarias (quinta fase): delante de un nuevo fenémeno, el nino de la
quinta fase, contrariamente al de las primeras, es capaz de adoptar una
nueva actitud de experimentacién, investigando la novedad como tal y
variando las condiciones del fendmeno para examinar todas las novedades;
asi, inventa nuevas coordinaciones para «comprender» y resolver nuevos

problemas.
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Pero, si la inteligencia y el aprendizaje progresan de manera solidaria,
sesto significa que el desarrollo es linear y acumulativo? Para Piaget, el
desarrollo no es lineal ni acumulativo, porque los procesos y mecanismos
existentes en la relacién del individuo con el mundo determinan una
dialéctica de oposiciones con superaciones progresivas.

Hay un hecho psicoldégico fundamental dificil de pasar por alto: la
relacién inicial entre el recién nacido y el mundo se caracteriza porina
indisociacién radical. El mundo, para el bebé, es la extensién de su accién
(egocentrismo); aquello que aparece en su percepcién inmediata es la
realidad para él (fenomenismo). Esto ocurre, segtin la explicacion de Piaget,
por la oposicién inicial entre los procesos de asimilacién y acomodacién,
por una falta de esquemas intermediarios (coordinacion de esquemas),
el interés de las primeras acciones es apenas aplicarse para su satisfacciéon
inmediata (ejercicio funcional). La complementariedad posterior entre
estos dos procesos ocurre solo en funcién'de las transformaciones y
coordinaciones crecientes de los esquemas, las cuales permiten aceptar la
novedad que el mundo presenta.

La elaboracién del universo'—de la realidad externa— por la
inteligencia sensorio-motriz constituye asi el pasaje de un estado en el
que las cosas se centran alrededor de un yo que, aunque ignordndose, cree
dirigirlas, hacia un‘estado en el cual el yo, por el contrario, se sittia en un
mundo estable'y concebido como independiente de la propia actividad.

:Cémo se torna posible tal evolucién? Segtin Piaget, esta evolucién
se explica, por el desarrollo o transformacién progresiva de la propia
inteligencia, debido a las interacciones con el medio fisico y social que
conducen a descentraciones y viceversa.

En la medida en que los esquemas se multiplican y se diferencian,
gracias a sus asimilaciones reciprocas y a sus acomodaciones progresivas a
la diversidad de lo real, esas acomodaciones se disocian poco a poco de la
asimilacién y aseguran, al mismo tiempo, una delimitacién gradual del
medio exterior y del individuo. La asimilacién deja, asi, de simplemente
incorporar las cosas a la propia actividad y establece, gracias a los avances
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de esa actividad, una red cada vez mds estrecha de coordinaciones entre
los esquemas que definen la actividad y, por consiguiente, entre las cosas
a las que se aplican dichos esquemas (1994[1932], p. 358a).

La construccién de los objetos de la percepcién y de la propia
inteligencia denota, pues, la existencia de una especie de ley de evolucién
que puede enunciarse de la siguiente manera: la asimilacién’y la
acomodacién se originan de un estado de indiferenciacion cadtica hasta
llegar a un estado de diferenciacién con coordinacién correlativa.

6. APRENDIZA]E Y DESARROLLO CONCEPTUAL

El proceso descrito en el plano sensorio-motor se reproduce, de manera
andloga, en el plano de la representacién, una yez que el nino constituye
una funcién semidtica para actuar sobre‘los'objetos ausentes.

La conquista del mundo en este nuévo plan de accién —de objetos
no directamente manipulados ni observados, de las nuevas perspectivas
a ser tomadas en cuenta— requierenuevas coordinaciones, ahora de
esquemas conceptuales. Anteesta'novedad, el nifio reproduce la actitud
primitiva de los nifios’mds pequenos: indisociacién entre la actividad
del yo y del mundo. Este siuevo plano, consecuentemente, comienza
con un egocentrismo y un fenomenismo radical, ya no sobre los objetos
cercanos comoantes, donde un tinico punto vista es suficiente para lograr
la objetividad, sino sobre objetos que necesitan una coordinacién de
perspectivas o,puntos de vista (intercambio representativo y conceptual).

Segtin Piaget, la relacién con el mundo en este nuevo plano deja de ser
solo préctica para volverse representativa, ya que el objetivo es comprender
y tomar en cuenta las perspectivas de los objetos y las personas. No se
puede representar una montafia como objeto total sin tomar en cuenta
las diferentes perspectivas de observacién, no es posible conocer el valor
de la verdad o mentira sin considerar las intenciones de los otros sujetos
e interlocutores. Por esto, en este plano, la interaccién presenta una

caracteristica que no existia en el plano anterior: el intercambio de puntos
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de vista. Sin embargo, es importante destacar que esta nueva naturaleza
de la interaccién no descuida el esquematismo sensorio-motor anterior,
porque los conceptos, siendo su extensién, constituyen el producto de
su reconstruccion.

El conocimiento del mundo a principios de la vida representativa
sufre limitaciones: solo se consideran los fenémenos en su aparienciay
atados a un solo punto de vista, que es el del propio observador. El'nino
cree que la luna se mueve de acuerdo a su propio movimiento, pues la
lectura se realiza en funcién de su punto de vista Ginicamentes-sin ser
capaz de coordinarla con los otros. El «concepto» babosa estd ligado a la
imagen del animal observado previamente y no a'la clase general de las
«babosas». Es decir, los conceptos al inicio no son conceptos verdaderos,
sino més bien «preconceptos»; de la misma forma; los razonamientos no
son razonamientos verdaderos, son «transducciones» y yuxtaposiciones,
pues pasan de una situacion a otra sin la consetvacion del todo que asegura
las implicaciones necesarias para el fazonamiento légico y matematico.

El progreso del conocimiento se da en la medida en que las nociones
primitivas del nifio se coordinan en sistemas de conjunto y consiguen
tomar en cuenta las transformaciones de los objetos, de tal forma que
dejen de creer en la maniféstacion fenoménica de los objetos y en el
cardcter absoluto/deila propia perspectiva y alcanzan, asi, la objetividad
y la relatividads, Un-buen ejemplo de esto es el descubrimiento de la
sustancialidad,de la materia (azticar) que se descompone en el liquido.
Los ninos pequefos creen que tan pronto como el azicar se disuelve en
elagua deja de existir como una sustancia, aunque constaten que el nivel
de‘agua sigue siendo el mismo, que el sabor sigue siendo dulce y que el
peso en una balanza sigue siendo el mismo. Nada les lleva a abandonar
la idea de que el azticar deja de existir cuando no es percibida. Los nifios
mayores empiezan a cuestionar esta idea y postulan la posibilidad de que
algo se conserva. Este progreso se profundiza cuando, ante los datos de

la transformacién, los nifios deducen, de forma  priori, la conservacién
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completa de la materia. El mismo proceso constructivo se produce con
un desfase de dos o tres anos, en relacién a la nocién de peso.

sCudl es la explicacién de la objetividad alcanzada en el ejemplo
anterior? Es evidente que las experiencias de continuidad de sabor, nivel
y peso son absolutamente necesarias para la formacién de la nocién de
sustancia y peso. Pero, sin la intervencién de la nueva composicién,
que tiene en cuenta las transformaciones efectivas, tal construeeion
no seria posible. Es decir, descubrir cualquier propiedad en el mundo
requiere no solo experiencias acerca de él o informaciones o explicaciones
proporcionadas por los adultos; sino también la actividad organizadora
del sujeto, con sus caracteristicas de composiciones operatorias. Asif, una
vez mds, el descubrimiento y la objetivacién del mundo no obedecen a
leyes asociativas ni a soluciones impuestas pordes adultos (transmisiones).

Para concluir este apartado, podemos decir que las tesis de Piaget
sobre el aprendizaje y el desarrollo han sido probadas en el campo de las
neurociencias y la biologia contemporanea. Asi, el aprendizaje como un
proceso activo y dindmico, descubierto por Piaget, es, de acuerdo con
Maturana (2001), «autopoiéticor Segun este autor, el aprendizaje es
dindmica interna y deccreacionycomplejo y no lineal, ya que implica una
actividad de reconstruceién’o un poceso de conquista de un equilibrio
progresivo entre la‘integracién y la diferenciacion.

Por lo tanto, ningin aprendizaje tiene lugar por simple transmisién
e instruccién, como la escuela tradicional moderna pretende. Si bien ella
tiene éxito en la transmisién de informacién para ser reproducida por el
uso de los procesos figurativos del aprendizaje, fracasa en la transmisién
de’conocimientos, porque estos, en cuanto sistema de interpretacioén, no
son pasibles de ser simplemente transmitidos sin que ocurra la actividad,
estructurante y operatoria, del sujeto.

Ahora bien, esta actividad estructurante es solo posible cuando
se superan las formas egocéntricas y fenoménicas de asimilacién y
acomodacién de los datos proporcionados por la experiencia. Como
sefalamos en la seccidn anterior, el aprendizaje objetivo del conocimiento
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solo se produce a través de la organizacién progresiva, por parte del sujeto,
de sistemas de composicién de los datos de la experiencia.

Esta organizacién interna, ;serd el producto de la instruccion y de
relaciones sociales de coaccién o el producto de relaciones de cooperacién
y de respeto mutuo?

Conforme a los andlisis realizados sobre el desarrollo de las nociones
morales y de las nociones del mundo real, las relaciones que las fayorecen
son aquellas de la cooperacién y del respeto mutuo. La transmisién y la
coaccién, por el contrario, determinan nociones exteriores a la coneiencia
del individuo: nociones aparentes y subjetivas, reglas,exteriores a la
comprension y a la personalidad.

7. LA IMPORTANCIA DE CONSIDERAR EL APRENDIZAJE
DE ACUERDO A LOS DOMINIOS DEL CONOCIMIENTO

Resulta importante recordar que, de¢sdeiel'punto de vista de la teoria de
Piaget, existen dos formas bdsicas de aprendizaje que se distinguen segtin
la forma de la experiencia y-de la abstraccion realizada: la abstraccién
16gico-matemadtico y la‘abstraccion fisica.

La abstraccién 16gica-matematica se refiere a las acciones realizadas
sobre los objetos, con el fin de extraer de las propias acciones sus leyes
de coordinacién'(clases, series, nimeros, etc.). Contrariamente a este
primer tipo, la abstraccién fisica o aprendizaje de lo real se refiere a lo
que tiene lugar sobre los objetos con el propésito de extraer de estos sus
leyes/y propiedades.

La*formacién del conocimiento de lo real no es lineal ni simple, ya
que depende de los obstdculos particulares que el medio impone a las
coordinaciones o a las relaciones que el sujeto efecttia sobre ellas.

Asi, el problema que supone el conocimiento de lo real es de qué
modo el sujeto, al efectuar acciones y coordinaciones sobre los objetos,
consigue disociar los elementos subjetivos y objetivos para construir, en la
medida de lo posible, una realidad independiente del yo (descentracién).
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La adquisicién del conocimiento fisico, como se puede observar,
se refiere a la formacién y el aprendizaje del conocimiento del mundo
exterior, sobre las propiedades inherentes a los objetos. Las diferentes
nociones fisicas estudiadas por Piaget revelan este cardcter fundamental:
la abstraccién de caracteres especificos de los objetos y su incorporacién
progresiva en sistemas de relaciones o de coordinaciones. Esta integracién
produce los llamados modelos o sistemas de explicacién.

Estos sistemas o modelos pueden constituirse desde los ms primitivos
hasta los més objetivos, de los mds centrados en la aparienciafeneménica
de los objetos (fenomenismo) y en la accién inmediata del sujeto
(egocéntrismo) hasta los mds profundos y desligados.de la subjetividad
individual y del grupo.

El proceso de objetivacién de lo real depende,de las caracteristicas y
particularidades de los objetos, asi como de la experiencia de organizacién
del sujeto sobre esos objetos.

En efecto, el aprendizaje y el desarrollo del conocimiento de la realidad
requieren tener en cuenta la;singularidad de los dominios y campos de
conocimiento, pues alcanzarla objetividad depende de los obsticulos que
los objetos ponen a las coordinaciones del sujeto. De este modo, puede
haber retrasos tanto en un dominio como en otro. Son ejemplos cldsicos
los resultados de las‘investigaciones llevadas a cabo por Piaget e Inhelder
(1975) sobre las nociones de sustancia, peso y volumen.

La psicogénesis de la nocién de sustancia es la primera nocién fisica
que se forma en los nifios alrededor de los 7 y 8 afios y que no garantiza
en absoluto la formacién de las nociones de peso ni de volumen. La
constitucién de la nocién de peso se da dos o tres afios mds tarde y no
garantiza la formacién de la nocién de volumen. Esta dltima nocién se
constituye solo alrededor de los 12 y 14 afios, en la adolescencia. En las
investigaciones realizadas en los afios setenta, acerca de la causalidad y
diversas nociones fisicas, se constaté la singularidad del desarrollo de esta
forma de conocimiento. La misma investigacién sobre nociones morales
(hecha por el propio Piaget), como aquellas sobre los conocimientos
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sociales y culturales (hechas por Emilia Ferreiro y Juan del Val), evidencian
este caricter.

Esto exige entonces la necesidad de tomar en cuenta los resultados
de las investigaciones sobre los diferentes contenidos del mundo fisico y
social para efectos de la accién pedagdgica.

La consecuencia inmediata para la pedagogia es entender/que,
incluso teniendo en cuenta un proceso comin de funcionamiento‘del
aprendizaje, es necesario considerar las particularidades de esta actividad
en los diferentes niveles de desarrollo de la inteligencia y, sobre'todo, de
los procesos constructivos segtin los diversos contenidos escolares. Por otra
parte, si estamos convencidos de la naturaleza activa del aprendizaje, como
proceso de acomodacién de los sistemas de asimilacién; el lugar apropiado
para su ejercicio y desarrollo estd en las relaciones de cooperacién y no
en las de coaccién. Esta forma de aprendizaje’es incompatible con la de
las relaciones autoritarias e instruccionistas, pues estas anulan la actividad
estructurante del sujeto del conocimiento.

8. NECESIDAD DE REDEFINIR EL PAPEL DEL PROFESOR
EN LA ENSENANZA

Si bien toda pedagogia se apoya en una epistemologia, no toda pedagogia
se reduce a una epistemologfa. La epistemologia hace abstraccién de
las relaciones coneretas en las que interactian el sujeto y el objeto del
conocimiento; la pedagogia, por el contrario, trata, precisamente, de
las relaciones concretas en las que se sittan los sujetos que ensenan y los
sujetos'que aprenden ante los objetos del conocimiento.

El gran problema de la pedagogia es saber si existe solamente una
tnica forma de relacién social y educativa: aquella relacién secularmente
consagrada a determinar la accién de «la» sociedad sobre el individuo,
del respeto unilateral, defendida por Durkheim, o aquella otra fundada
en relaciones de cooperacién y respeto mutuo, defendida por los grandes
promotores de las escuelas activas y democrdticas.
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La cuestién crucial para la solucién pedagdgica es la siguiente: ;qué
tipo de relacién puede contribuir efectivamente a la autonomia moral e
intelectual de los individuos a ser socializados?

De acuerdo con la solucién epistemoldgica propuesta por Piaget,
hay una interaccién radical entre el sujeto y el objeto del conocimiento y
una evolucién desde ella hacia formas mds equilibradas de organizacién
y autoorganizacién. Sin embargo, esta interaccién puede suftif la
interferencia de dos formas opuestas de relacion social y educativa: aquella
de las relaciones de cooperacién y respeto mutuo y aquella otra<de las
relaciones de coaccién y respeto unilateral.

De este modo, si la ensenanza es indisociable del aprendizaje, el
problema es saber cudl es la direccién que ellaasume.

La solucién de este problema dependestanto de la concepcién
epistemoldgica del acto de aprender como de la relacién social que lo
produce.

Asi, si por aprendizaje entendemos un acto de reproduccién de
contenidos transmitidos (empirismo), entonces la ensefianza se reduce
a una funcién de transmisién o instruccion. Si, en cambio, aprender
significa, como en la épistemologia de Piaget, accién de reorganizacién
y reelaboracién de los saberes previos en funcién de datos nuevos
—modificacién délos esquemas de asimilaciéon previos en funcién de
las nuevas exigencias-de asimilacién de los datos externos—, entonces el
concepto de ensefianza deberd cambiar de significado, pues la transmisién
por si_misma'no garantiza la elaboracién y comprensién del mundo.
La relacién entre modelos epistemoldgicos y pedagdgicos ha sido
anipliamente discutida por Fernando Becker en varias obras, notablemente
en'La educacion y la construccion del conocimiento (2001) y El origen del
conocimiento y el aprendizaje escolar (2003).

Como se ve, el problema de la escuela no es el de la institucién como
instancia necesaria para la formacién de futuros ciudadanos y para la

transmisién de los conocimientos histérica y colectivamente valorados
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y sistematizados; el problema estd en la forma en que esa formacién y
transmision se efectda y consagra.

Por lo tanto, la solidaridad entre la ensefianza y el aprendizaje
depende del modo en que se estructuran la ensefianza y el aprendizaje.
En las estructuras educativas donde domina la relacién de coaccién
y respeto unilateral, la dependencia entre la ensefianza instruccionistay
el aprendizaje reproductivista estardn garantizados. Por el contrario; en
las estructuras en las que las relaciones entre el educador y el alumno
se basan en el respeto mutuo y la cooperacién, la dependencia-entre la
ensefanza dialdgica y el aprendizaje activo serdn posibles. Los efectos de
ambas formas de organizacién del ambiente educativo seran opuestos:
formacion heterénoma por un lado y formacién auténoma por el otro.

La adquisicién de las nociones primitivas.de laresponsabilidad moral
(mentira, robo, torpezas) y de justicia retributiva (sanciones) obedece
tanto a las relaciones de coaccién en las‘que el adulto impone las normas
morales como a las formas fenoménicas y egocéntricas de adaptacién
por parte del nifio. Las investigaciones muestran que estas nociones, si
bien son importantes en la socializacién primaria de los nifios, no dejan
de constituirse como saberes exteriores o barnices en la conciencia y
personalidad de los nifios; Les mandamientos son considerados prohibidos
por ellos, pero no sofrcumplidos. Solo la posibilidad de reconstruccién por
parte del sujetorennrelaciones de reciprocidad permite una elaboracién y
accién auténoma por parte de los individuos. Esto evidencia la necesidad
de un cambio de actitud y relacién por parte de los adultos y pone en
jaque el concepto de ensenanza. El descubrimiento del valor de decir la
verdad por parte del nifo, jse produce por un acto de transmisién o de
relaciones de cooperacion y confianza mutua? En cuanto a las nociones
propiamente intelectuales, como las nociones fisicas de sustancia, el peso,
el volumen, caida de los cuerpos, etc., su adquisicién —que en realidad es
un verdadero descubrimiento—, jse produce por un acto de transmision o
mediante la investigacion, debate y cooperacién entre los sujetos pensantes?
:Qué produce la ensenanza de esas nociones, sin la necesaria elaboracién
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y descubrimiento por parte de los nifios? Las investigaciones demuestran
que las nociones intelectuales, al igual que las nociones morales, se adquieren
como una instancia exterior a la conciencia del sujeto, superficialmente,
sin la necesaria integracién en su sistema de conocimiento.

En otro tipo de relacién que no es la de transmisién, ;cudl es el papel
del profesor? ;Serd el de mediar la relacién entre el sujeto que aprende
y el objeto del conocimiento o, por el contrario, confrontarlo. con‘los
objetos para promover sus cuestionamientos epistémicos? Los estudios
de intervencién y experiencias pedagdgicas (como PROEPRE), han
demostrado esta nueva via de accién pedagégica del profesor. Es a partir
de esta confrontacién con los datos y las teorias que las acomodaciones
y reelaboraciones mds completas podrdn producirse. De este modo,
creemos que el verdadero mediador en una relacién pedagdgica dialogica
no es el maestro, sino la realidad o el objeto del conocimiento. Es la
realidad y el objeto que media la relacién entre los dos. Y si el profesor
tiene la capacidad para esto, debérd situarse no como autoridad de
«derecho divino», sino come un celaborador que desafia y favorece las
reconstrucciones y reelaboracionesdel sujeto sobre los objetos y, de este
modo, el descubrimiento de losmisterios de la naturaleza y de la sociedad.

Este punto de vista reencuentra la radicalidad del pensamiento
de Paulo Freire, quien, sobre bases filoséficas y por la prictica de la
educacion libertaria, critica la préctica del educador «bancario» y defiende
la intercomunicacion entre el alumno y el educador, ambos mediados

por la realidad:

No se da cuenta de que solo en la comunicacién tiene sentido la
vida humana. Que el pensar del educador solo gana autenticidad
en la autenticidad del pensamiento de los estudiantes, mediados
ambos por la realidad, y por lo tanto, en la intercomunicacién. Por
eso, el pensar de aquél no puede ser un pensamiento para estos ni a
estos impuesto. De ahif que no debe ser un pensar en aislamiento, en
una torre de marfil, sino en y mediante la comunicacién, alrededor,

repitamos, de una realidad.
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Y, si el pensar solo as tiene sentido, tiene su origen en la accién sobre
el mundo, la cual media las conciencias en comunicacién, no sera
posible la superposicidon de los hombre sobre los hombres (Freire,

1983, pp. 73-74).

Socializar el conocimiento en una relacién verdaderamente
comunicativa —la dialogicidad— es permitir, por lo tanto, que ‘el
estudiante sepa defender un punto de vista, aunque todavfa’ no sea
de manera completa o acabada. Socializar conocimiento seria, antes,
compartir argumentos a partir del saber argumentar y no el resultado
de la transmisién. Es esta prictica la que garantizadaautonemia moral
e intelectual.

Estamos de acuerdo con Pedro Demo (2004) cuando critica el
instruccionismo en la escuela y defiende la autoridad del argumento
contra el argumento de la autoridad. Cuando elmaestro explica su punto
de vista y ofrece los suyos como los mejores argumentos, él ayuda a que el
estudiante también aprenda a argumentar. Por el contrario, el argumento
de autoridad es cuando se hace uso, mtuchas veces sin siquiera cuestionar,
del argumento del otro,para justificar su pensamiento. De este modo, se
socializa la ignorancia.

9. CONCLUSIONES

La construecién de un nuevo paradigma educativo, centrado en la relacién

dial6gica v en'la autonomia moral e intelectual del individuo, requiere:

a) Una critica radical a la 16gica o a los fundamentos de la educacién
moderna establecidos por Durkheim a través de su doctrina de la
autoridad y del instrucionismo.

b) La redefinicién del papel del profesor en la relacién ensefanza-
aprendizaje. En una relacién autoritaria e instruccionista, se justifica
el papel mediador del profesor entre el estudiante y el objeto del
conocimiento. Desde la perspectiva de una pedagogia dialdgica
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y de la autonomifa, la mediacién es de la realidad y del objeto a ser
conocido.

¢) Fortalecimiento del aprendizaje activo y operatorio, cuyo objetivo es
la creacién y la invencidn, a diferencia del aprendizaje reproductivo
de la escuela tradicional moderna.

d) La investigacién como principio educativo fundamental en
oposicién a la transmisién del conocimiento. Désde esta
perspectiva, el aula debe mantenerse solo como un.complemento
conveniente y no como un criterio fundamental de la‘ensenanza.

e) El aprendizaje del estudiante deberd tener como base estrategias
que tengan en cuenta la unidad y heterogeneidad de los diferentes
dominios de conocimiento. No existe un procedimiento tinico
para promover el aprendizaje de los contenidos escolares, aunque
siempre hay que mantener el cardcter activo del aprendizaje. Es
necesario tomar en cuenta las ifivestigaciones psicogenéticas y de la
historia de la ciencia sobre el curso‘constructivo de una determinada

nocién y campo de conocimiento.

f) En una pedagogia para.la autonomia, no puede haber separacién
entre la educacién moral e intelectual, entre el aprendizaje y el
desarrollo, entre el aprendizaje y el desarrollo intelectual, entre el
desarrollo individual y social.

g) La adquisicién de las nociones objetivas se produce a través de
actividades y reconstrucciones convergentes y sucesivas, que
implican necesariamente tomas de consciencia e intercambios

dialégicos.
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CONSTRUCTIVISMO Y DIVERSIDAD CULTURAL

Susana Frisancho Hidalgo

1. INTRODUCCION

Muchas personas piensan que el desarrolle’ humano, especialmente
(aunque no tnicamente) el desarrollo moral, depende solo de los contextos
culturales en los que la persona ha sido socializada. Asumen que las
trayectorias de desarrollo de las.personias son relativas a la cultura y que
no resulta posible juzgar esas trayectorias desde un punto de vista que se
pretenda universal. Est6 esatinumids evidente cuando se trata del desarrollo
moral, pues muchos asumen’con radicalidad que las valoraciones, juicios
morales y sentidesidel mundo de las personas estin determinados
exclusivamente por la cultura en la que viven.

Esto es un error. Sin duda, el contexto cultural particular en el que
desarrollan las personas cumple un rol importante en sus procesos de
construccion del conocimiento y sus sistemas de valores, pero no actia
en’independencia de los factores bioldgicos de cardcter mds universal
que compartimos todos los seres humanos. El conocimiento es, por
supuesto, un producto de la actividad social, pues se produce, se mantiene
y se difunde en los intercambios que llevamos a cabo con los otros. Sin
embargo, aunque la forma que toman estos intercambios varia en relacién
alas diferentes practicas culturales, en todas las sociedades los intercambios

se producen y en ello radica su universalidad. Asi, el conocimiento
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no estd dado como algo terminado y definitivo, acabado y estdtico; sino
que se genera por la interaccién del individuo con el mundo fisico y el
mundo social. Las personas no son recipientes vacios donde se depositan
las informaciones provenientes del medio externo; al contrario, ellas
construyen su conocimiento y dan forma a su experiencia de manera
activa. En este proceso de construccién, existen patrones de desarrollo
que son comunes a todos los seres humanos.

En este capitulo, discutiré el constructivismo como/un mareo
epistemoldgico que nos permite identificar los universales en.el desarrollo
humano y entender el proceso de construccién del conocimiento como un
resultado de la relacién entre el sujeto y el objeto,€n cualquier contexto
sociocultural. Intentaré mostrar, con algunos ejemplos, que este proceso
es universal a pesar de que los contenidos especificos con los que ocurren

los intercambios puedan variar de cultura a ‘cultura.

2. CONSTRUCTIVISMO Y CONOCIMIENTO DEL MUNDO

El constructivismo es un marce epistemoldgico que propone que el
conocimiento no vienesdado como algo terminado y definitivo ni es
un simple reflejo dea realidad exterior, sino que se constituye por la
interaccién del individuo€on el mundo. En este intercambio, ambos
elementos, el sujeto y el objeto, son importantes. Por ejemplo, un nifio con
determinadagcaractetisticas se relaciona con un objeto que tiene también
determinadas caracteristicas y que le hace al nifo ciertas exigencias, en un
medio.sociocultural que presenta también condiciones particulares. Para
que el proceso de estructuracién cognitiva ocurra, es fundamental la accién
del sujeto sobre el medio en el que vive, pues el conocimiento proviene
de'la accién (Piaget, 1985[1964]), la que mds adelante se convierte en
representacién y da pie a los procesos de toma de conciencia. Somos
actividad o no somos sujetos, pues nos hacemos humanos a través de
nuestro accionar sobre el mundo.

A modo de ilustracién, pensemos en un nifio que se relaciona con un
fruto, digamos un tomate. Para conocerlo, el nifio necesita actuar sobre él,
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intentar cogerlo, olerlo, apretarlo, sentir su peso, su color, compararlo
con otros objetos, chuparlo, morderlo. Por supuesto, el nifo no estd
listo para realizar todas estas acciones desde que nace, cuando solo tiene
a su disposicién unos pocos esquemas de accién descoordinados entre si
(ver, presionar, succionar). Pero poco a poco y a través de mecanismos
complejos de interaccién, va organizando el mundo a medida que logra
coordinar sus esquemas iniciales (agarrar lo que vio, succionar lo_que
agarro), fortalecerlos, complejizarlos y dar vida a estructuras novedosas
que no estaban presentes inicialmente.

La relacién sujeto-objeto es una relacién de interaccion, en la que
tanto el objeto como el sujeto saldrdn transformados. En nuestro ejemplo,
cada nueva asimilacion del tomate como objeto del mundo implica una
acomodacion de las estructuras de pensamiento del nino, las que se
amplifican, se transforman y se hacen cada véz més complejas mediante el
ejercicio mismo de interaccién. De esta mianera, luego de mucho practicar,
el nifo logra coger el tomate con la mafie eincorpora este nuevo esquema
de accién —estirar los musculos'del'brazo y la mano de manera tal que
puedan abarcar todo el objeto; sostenierlo con suficiente fuerza para que
no se caiga, etc.—, lo que hace que el objeto mismo también se trasforme;
pues, dado que ahoralo puede coger, el sujeto estd en capacidad de actuar
sobre él de otra manera: puede apretarlo, intentar tirarlo al aire o al suelo,
olerlo, llevdrselo a la boca, chuparlo. Asi, el objeto serd para el nifo algo
que se coge, algo'que se tira, algo que se huele, y con cada nueva accién se
le abren otras muchas posibilidades. Su preconcepto «tomate» estd asi, de
algunaforma, determinado por las acciones que ejerce sobre él. Solo mds
adelante, al consolidarse la funcién simbdlica y luego de varios afios de
desarrollo de sus estructuras cognitivas, el nifio podrd clasificar el tomate
como algo para comer, como una «verdura» (idea muy comiin en muchos
nifios de ciertos entornos sociales en los que los tomates se comen en
ensaladas), como una planta curativa, o como un fruto con propiedades
miégicas. Como vemos, ha corrido mucha agua desde que el nifo vefa el
tomate como algo para coger y tirar hasta el momento en que lo ve como
«una verdura para hacer ensaladas». Y pasard mucho tiempo mds hasta
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que pueda entender un sistema légico y organizado de clasificacién como,
por ejemplo, el que utilizan los botdnicos, y clasificar el tomate como un
fruto perteneciente a la familia de las solandceas, una planta herbal que
recibe el nombre cientifico de Solanum lycopersicum.

Como puede verse, la visién constructivista del aprendizaje se opone
a visiones mds tradicionales y estdticas, como la empirista (para la‘cual
el sujeto asocia, pero no compone ni légica ni matemdticamente) o la
apriorista (que asume que el sujeto ya viene al mundo con estructuras
o categorias), las que toman solamente un lado del proceso,y descuidan
el otro, promoviendo de esta manera una visién parcial=—y me atrevo a
decir falsa— del proceso de aprender.

3. LA CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO EN CONTEXTOS
CULTURALES DIVERSOS

Aunque se ha acusado a Piaget de desarrollar una teorfa ciega a la cultura
y centrada solamente en el individuo y su maduracién, plante6 siempre
la importancia del contexto social; pues, para él (1984[1932], p. 337), «la
razén, bajo su doble aspectol6gico y moral, es un producto colectivo». La
asociacién entre la edad de'la persona y las caracteristicas del pensamiento
en los diferentes periodosdel desarrollo planteados en su teoria es siempre
referencial y aproximada, nunca fija e inmutable; pues el proceso y el
periodo en que.cada‘persona alcanza cada etapa son flexibles y pueden
variar a partir de sus experiencias culturales. Esta postura de Piaget se hace
explicita, por ejemplo, en la siguiente cita:

Veamos lo que valen estos tres factores en el caso de nuestra bolita de
pasta para modelar. Primero, la maduracién. Es evidente que tiene su
importancia, pero estd muy lejos de bastarnos para resolver nuestro
problema. La prueba es que el acceso a la conservacién no se produce
a la misma edad en todos los medios. Uno de mis estudiantes, de
origen Irani, dedica su tesis a experiencias diferentes hechas en Teherdn
y en el campo de su pais. En Teherdn, encuentra aproximadamente

las mismas edades que en Ginebra o en Paris; en el campo, observa
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un retraso considerable. Por consiguiente, no se trata tan solo de un
problema de maduracién, hay que considerar asimismo el medio

social, el ejercicio, la experiencia (Piaget, 1985[1964], pp. 219-220).

Asi, vemos que para Piaget la cultura tiene un papel en los procesos
de construccién del conocimiento en el sentido en que las interacciones
sociales que ocurren en los distintos contextos culturales pueden promoyer
o retrasar el desarrollo cognitivo (ver, por ejemplo, Dongo, 2002)..En
el caso de las operaciones formales, por ejemplo, Piaget (2008[1972])
reconoce que el ritmo de crecimiento se afecta por la calidad y la frecuencia
de oportunidades que tienen los sujetos para involuctase en tareas de este
tipo. Sin embargo, factores culturales no cambian la‘naturaleza de este
desarrollo, pues las estructuras cognitivas que se construyen son propias
de nuestra especie y, por esto mismo, universales.

Tomemos un ejemplo de Inhelder, y Piaget (1956) sobre la
comprensién de la coordinaciéon de-les ejes vertical y horizontal en el
dibujo infantil. Veamos la secuencia.que describe el proceso por el cual
los nifos logran finalmente expresarén el dibujo la coordinacién del eje

horizontal con un punte de'referencia externo:

a) Estadio I: a los 4-5 afios son incapaces de representar la superficie
plana del agua.

b) Estadie IIA*1a superficie del agua se representa paralela a la base
deJajjarra; sin ninglin punto externo de referencia.

o)*Estadio IIB: alrededor de los 7 afos, aunque ya no representan
la/superficie del agua en paralelo a la jarra, son incapaces de
coordinarla con un punto fijo de referencia externo a la jarra.

d) Estadio IIIA: en este estadio de transicién, los nifios son
consistentemente capaces de representar la superficie del agua
correctamente solo cuando es paralela a un par de lados de la jarra.
Lo logran a veces cuando no es una jarra, sino una botella con pico
estrecho.
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e) Estadio IIIB: los ninos representan la horizontalidad del agua
usando un punto de referencia externo a la jarra.

Figura 1
Coordinacién del eje horizontal con un punto de referencia externo en el
dibujo de una botella llena de liquido

(a)

(b)

B R
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Fuente: adaptado de Inhelder & Piaget, 1956.
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A continuacién (figura 2), veamos un ejemplo en el que se puede apreciar
la misma dificultad de coordinacién de ejes en un nifo de otro contexto
sociocultural.

Figura 2
Dibujo de una botella llena de liquido realizado por un nifio de 10 afios
de la ciudad de Lima, Perd

Nota: el dibujo muestra la dificultad que tiene el nifio para disociar puntos de referencia.
Como estos dibujos muestran, los procesos de coordinacién de ejes en el

manejo del espacio en un dibujo infantil son universales y pueden verse
en nifos de entornos socioculturales diversos.

149



CONSTRUCTIVISMO Y DIVERSIDAD CULTURAL

Otro ejemplo es el campo de las matemdticas. Si bien hay estudios que
sugieren que el aprendizaje de la matematica puede ser diferente cuando
esta contextualizado culturalmente (Nunes, 1993; Nunes, Carraher &
Dias Schliemann, 1982, 1993; Nunes & Bryant, 1996), mostrando
que el contexto sociocultural puede producir variaciones en el proceso
de construccién del pensamiento matemdtico, las matemadticas son una
capacidad humana asequible a todas las personas (Piaget, 1985[1964]),
ya que la actividad cotidiana necesita de los conceptos 16gico-matemdticos
para organizar los intercambios con la realidad fisica y social«(Piaget,
1975[1950]; Inhelder & Piaget, 1958). Por ejemplo, Maynard y
Greenfield (2003) encontraron diferencias en las relaciones espaciales
entre nifias mayas zinacantecas que sabfan tejer enicomparacién con
nifios estadounidenses que no tejian. En relaciénial diseno, adolescentes
tejedoras sin o con muy poca escolaridad lograron representaciones
muy detalladas en comparacion a estudiantes de los Estados Unidos que
construyeron representaciones abstractassin mayores detalles (Greenfield
& Childs, 1977; Greenfield, Maynard, & Childs, 2003). Estos estudios
muestran la influencia del contexto y las practicas culturales en dotar de
caracteristicas particulares/(mayor o menor detalle en el disefio, etc.) a
procesos de construccion del conocimiento (representacién del espacio,

etc.) que son uniyersales.

4, DESARROLLO MORAL

En relacién a la moral, la creencia en una divisién radical entre lo universal
y lo particular es aun mds intensa, especialmente en sociedades con alta
diversidad. La idea que prevalece es que los contextos socioculturales
determinan los valores de las personas, pues se piensa que la moral depende
de las normas, tradiciones y valores de las culturas en los que los individuos
son socializados. Desde este punto de vista, la moral es fundamentalmente
una respuesta condicionada culturalmente (Prinz, 2011). Esta idea se
encuentra, por ejemplo, en textos cldsicos de la antropologia como Patterns
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of Culture de Ruth Benedict (1934) o en el Statement on Human Rights que
la Asociacién Antropolégica Americana envié a la Comisién de Derechos
Humanos de las Naciones Unidas en 1947.

Sin embargo, desde el punto de vista constructivista, la moral es
una forma de equilibrio entre el individuo y la sociedad (Piaget, 1918)
que se va desarrollando desde lo mds concreto hasta lo mds abstracto
conforme evoluciona el razonamiento de la persona, siendo el desatrollo
cognitivo una condicién necesaria (aunque no suficiente) para el
desarrollo moral. Al igual que ocurre con el desarrollo cognitivo, las
interacciones sociales son constitutivas del tipo de razonamiento sobre
temas morales que desarrollan las personas desde la infancia (Piaget
1984[1932]; 1995[1965]); pero la capacidad de razonar y el avance
desde la heteronomia hacia la construccién deda autonomia son procesos
universales. Kohlberg (1984a, 1984b) planted que la razén estd al centro
de la experiencia moral humana, la que es‘universal porque en todos
los contextos culturales existen estructutas de autoridad y relaciones de
poder, oportunidades para la toma.de roles, normas, leyes y situaciones
de conflicto social, lo que estd en la base del desarrollo moral (Kohlberg,
1981). Para Kohlberg;las personas pueden mostrar diferencias en el ritmo
de desarrollo debido a las diferentes oportunidades de interaccién con el
entorno que su cofitexto social les brinda; pero, al analizar situaciones
sociales, pasan poros mismos estadios de razonamiento a pesar de que
estas situaciones sean culturalmente distintas. Las personas tenemos en
comun estructuras cognitivas y afectivas (Piaget, 2008[1972]; Inhelder
& Piaget, 1958) porque pertenecemos a la misma especie; las culturas
nos son estticas, sino una parte integral y dindmica de las estructuras y
procesos psicologicos de las personas que viven en ellas y que las piensan,
las recrean y analizan (Eckensberger, 2007; Rogoff & Angelillo, 2002).
Sin duda alguna, los contextos culturales en los que somos socializados
afectan la manera en que los procesos cognitivos se expresan (Rogoft,
1993, 2003; Greenfield, 2000; Vygotsky, 1978); pero esto no significa
que las capacidades bdsicas de los seres humanos (en este caso la capacidad
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de razonar moralmente con una perspectiva ética y la capacidad para
examinar criticamente las razones que subyacen a los comportamientos
y creencias) no se encuentren en algunos grupos culturales.

En esta linea, investigadores han mostrado que en todas las culturas las
personas distinguen el dominio moral, que involucra juicios categéricos
y prescriptivos sobre lo correcto e incorrecto y lo justo y lo injusto, de las
convenciones, tradiciones y reglas sociales arbitrarias creadas para mantener
el funcionamiento social (Nucci & Turiel, 1978; Turiel, 1983; Smetana,
1981, 1985). Los seres humanos somos agentes con capacidad dejuzgar
y razonar, lo cual estd presente en todas las culturas; las personas de todos
los contextos sociales analizamos la vida social y hacemos diferencias
entre el dominio moral, las convenciones y las preferencias individuales
(Turiel, 2012; Waynrib, 2006; Helwig, 2006;Nueci & Turiel, 2000). Tal
como Turiel (1983, 2002, 2008a, 2008b, 2008c, 2012) ha mostrado, hay
enorme heterogeneidad y variabilidad en los juicios sociales al interior de
las comunidades; pues estas no son estdticas, sino contextos dindmicos
y cambiantes que son evaluades criticamente por las personas con las
herramientas que les da la razon.

Un ejemplo de esta flexibilidad de pensamiento, que evidencia un
modo de razonar con principios éticos universales y un cuestionamiento
a las propias précticas culturales, lo encontramos en esta declaracién de
un adulto no_escolarizado del pueblo Shipibo-Konibo', en la Amazonia
del Pert. Al preguntérsele por sus pricticas culturales y por su opinién
acerca de ellas; dice:

En el pasado las madres hacfan cosas equivocadas. En la cultura
Shipibo los padres solian entregar a su hija de 5 0 6 anos a un hombre
mayor, un adulto. El padre veia que era un buen pescador, buen
cazador, y ya, kle entregaba a su nifia. Esto es malo, yo rechazo esto.
Pobre nifa.... Eso no era algo que ella querfa. Ella debia hacer que esa

' Los Shipibo-Konibo son un grupo indigena que vive principalmente en los mdrgenes

del rio Ucayali y sus afluentes. Su lengua pertenece a la familia lingiifstica Pano.
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persona bebiera porque eso en nuestra cultura significa compromiso.
La nifia tenfa que dormir con el hombre, era una violacién en realidad.
El hombre pronto se ponia anciano. Este es el modo en que las cosas se
hacian en nuestra cultura, a la nifia nadie le preguntaba su opinién. Yo
rechazo eso, pienso que estaba mal [...] (Frisancho & Delgado, 2014)*.

Tal como puede apreciarse, si bien esta persona estd fuertemente
identificada con su cultura, al mismo tiempo la cuestiona criticamente
cuando encuentra que ciertas tradiciones atentan contra los derechos y la

dignidad de las personas.

5. CONCLUSIONES

Para el constructivismo, la actividad humana‘es la fuente de todo
conocimiento. Esta actividad ocurre y tonmia forma en relacién a la
idiosincrasia de los entornos fisicos, sociales y simbélicos en los que
viven las personas, de modo que los conocimientos construidos pueden
ser particulares aun cuando les procesos de construccién y las estructuras
cognitivas son universales, En relacién a la moral, el respeto mutuo implica
la autonomia total deda razén:"La generacién de leyes sociales «supone la
cooperacién y la entera libertad de la razén personal» (Piaget 1984[1932],
p. 311), lo que significa que somos las personas las que discernimos
lo justo o injusto de nuestras experiencias sociales. Como decia Piaget
(1984[1932],p..339), es la conciencia la que es capaz de «apreciar el valor
de las reglas que se le proponen».

El didlogo entre los particulares y los universales del desarrollo humano,
tanto cognitivo como moral, resulta necesario y constituye una linea de
investigacién importante para la psicologia del desarrollo. En esta linea
y pensando en las posibles intervenciones educativas, es importante

identificar qué tipo de interacciones sociales, en los propios contextos

2 Ver el articulo para una descripcién mds detallada y otros ejemplos de estos
razonamientos.

153



CONSTRUCTIVISMO Y DIVERSIDAD CULTURAL

culturales de las personas, facilitan la construcciéon de conocimiento y les
permiten desarrollarse como agentes sociales criticos, democraticos y éticos.
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LEYENDAS Y CUENTOS MALGACHES: SU RELEVANCIA
EN LA EDUCACION

José Luis Linaza Iglesias / Jorge Seco / Giovanna Pefia

1. INTRODUCCION

Este primer informe sobre la importancia de leyendas y cuentos en la
educacién infantil es fruto de una investigacion realizada en los primeros
afios del siglo XXI, en la qué José Luis Linaza tuvo la oportunidad de
visitar y recorrer varios lugares-de Madagascar, asi como visitar y utilizar
alguna de las entonces escasas bibliotecas publicas'. Nos ha resultado
muy util, en el desarrollo del proyecto de investigacion, especialmente
en lo relacionado con'la recuperacién, andlisis y clasificacién de leyendas,
cuentos, fibulas e historias atn vivas en diferentes comunidades de la
sierra de’Ayabaca. En ambos casos, hemos tratado de establecer relaciones
entré el patrimonio inmaterial de leyendas y cuentos y la educacién
de'nifos y ninas. En su momento, el estudio abordaba tinicamente el
caso de leyendas y cuentos de Madagascar y su influencia en escolares

malgaches. En las investigaciones realizadas una década después en Perd,

' Este ensayo se ha escrito para el proyecto «La aplicacién interdisciplinar de la

Arqueologia, la Educacién, la Psicologia y la Antropologia al desarrollo sostenible
de la Sierra de Ayabaca (Piura, Pert)». Resolucién del Consejo Universitario de la

Universidad Nacional de Piura 0053-CU-2013.
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hemos retomado estas ideas en relacién con las leyendas preincas de la
sierra peruana de Ayabaca, en la regién de Piura, con la extraordinaria
colaboracién de los profesores Wilder Jaramillo y Efrain Rios. Al propésito
general que compartimos con ellos —recuperar y valorar la presencia de
este patrimonio en la sierra piurana y poner a disposicién de maestros y
alumnos estas valiosas herramientas culturales—, se anade la circunstancia
de la relacién histérica entre Madagascar y Piura. Para los autores ha
supuesto todo un descubrimiento y un reto explorar el fendmeno del
patrimonio inmaterial y su relevancia para la educacién a través.de esta
vinculacién entre ambas culturas®.

Analizamos en este trabajo varios cuentos malgaches, recogidos en la
mencionada visita a Madagascar. Esto nos ha servido para revisar algunos
de los enfoques que se vienen utilizando en la-psicologia para estudiar la
comprensién y el recuerdo de historias y cuentos y para mostrar también
algunas de sus limitaciones. Nos hemos apoyado en algunos de los
trabajos de la llamada «psicologia cultural», inspirada en la obra original
de Vigotsky y desarrollada por autotes como Jerome Bruner, para mostrar
la importancia de un anilisi§ que no se quede en la mera estructura del
texto y aborde este teniendoen cuenta el marco cultural mds amplio
en el que se producen y trafismiten estas historias. Para ello, dedicamos
una primera parte aexponer algunas de las ideas que nos han servido
como marco_tedrico para este andlisis. A continuacion, hacemos una
breve descripcién de la cultura malgache organizada en tres puntos que

consideramos necesarios para situar es su contexto los cuentos analizados:

* “Una primera «nota» histdrica sobre el pais y su cultura.
e La nocién de ancestro.

* La educacion tradicional de los nifios malgaches.

2 Agradecemos a José Alberto Ortega por la colaboracién en la recopilacién y anilisis

e los datos, asi como a Jean Pierre Lacarrieu por su invitacién para visitar Madagascar
de los dat P L t tar Mad;
y su guia en nuestros primeros dias en la isla.
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La parte empirica del trabajo recoge tres cuentos malgaches:

a) Con el primero, hemos utilizado uno de los modelos de la
«gramdtica de los cuentos» para analizar la estructura del mismo y
realizamos a continuacién una evaluacién critica de dichos modelos.

b) El segundo cuento nos sirve como ejemplo para sefalar la utilidad
de otros enfoques psicoldgicos que reconozcan la complejidad
de una produccién cultural, como es el cuento y su relevancia
para ilustrar las caracteristicas del «pensamiento narrativo».como
diferente del «pensamiento cientificor. También nos sirve para
ilustrar la importancia que tienen los acontecimientos histéricos
de una sociedad concreta en la elaboracién deversiones diferentes

de un mismo cuento.

¢) Finalmente, con el andlisis de un cuento malgache mds reciente,
queremos mostrar las tensiones‘que en esta, como en cualquier
otra sociedad, se producen éntre la fidelidad a la tradicién y la

incorporacién de conecimientos y valores nuevos.

2. LA COMPRENSION Y'EL RECUERDO DE LAS NARRACIONES

El desarrollo humano solo es posible en el contexto de una sociedad. Las
sociedades se estructuran en funcién de las culturas que las conforman
y dan sentido a las pricticas sociales (organizacién social, produccion,
transmision de valores, significado del mundo y de los acontecimientos,
etc.)!

Los<cuentos (orales y escritos) forman parte importante de cada cultura
y son herramientas fundamentales en su transmisién de una generacién
a otra. Hay un aspecto que no desarrollamos en este trabajo, pero que
subyace a nuestro interés por el tema: la progresiva conversién de este
género literario en un instrumento especifico de educacién infantil, asi
como sus complejas relaciones con otros géneros literarios como los mitos,

las leyendas o las fébulas.
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Cuando nos enfrentamos con una cultura distinta a la propia,
existen tres tipos de datos o de producciones que son relevantes: una
es la produccién material o «patrimonio material» (construcciones,
herramientas utensilios, etc.); la segunda son los documentos escritos
(histéricos, literarios, legales, etc.); y la tercera es el «patrimonio
inmaterial», la produccién oral tanto contada como cantada o actuada
(mitos, leyendas, cuentos, rituales, danzas, practicas sociales, etc.).

En general, se ha dedicado mds atencién a las dos primeras que a
la tercera, tanto por razones teéricas, desarrollo de las disciplinas que
lo analizan, como por razones pricticas; pues es mds dificil acceder a
esta informacién que requiere de la interaccién directa con las personas
de esas comunidades. En algunos casos, existen relaciones profundas y
complejas entre las narraciones cantadas y los-euentos, como veremos en
esta cultura malgache, donde la descripcion de‘actividades cotidianas y de
los acontecimientos relevantes se recoge tantoven las canciones (bira-gasy),
como en los cuentos. A estas complejas interacciones, asi como a la necesidad
de abordar cuanto antes su estudioyse ha referido Juan Goytisolo en una
interesante reflexion sobre la pérdida que supondria para la humanidad
la destruccién de lo quie laUnesco ha calificado como «patrimonio oral e
inmaterial» (Goytisolo, 2001). Como senala certeramente:

Indtil decir que esta percepcidn sesgada y errénea de la tradicién
ordl parte de una confusién que debemos tener muy en cuenta:
cultura e instruccién no son términos idénticos, y por ello mismo los
depositarios del saber oral pueden ser, y a veces son, mds cultos que
algunos de sus compatriotas adiestrados tan solo en el manejo de las

técnicas audiovisuales e informdticas (Goytisolo, 2001).

En la psicologfa actual, los cuentos han adquirido entidad propia en
funcién de la importancia que se ha ido dando a la comunicacién en el
andlisis e interpretacién del comportamiento humano y especificamente
al discurso como forma de produccién compleja mental y lingiiistica

(mds alld de las palabras y de las frases que caracterizaron en décadas
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pasadas las investigaciones experimentales sobre memoria, lenguaje o
pensamiento).

Las gramdticas de los cuentos ofrecieron un andlisis de estos a partir
de una estructura subyacente de cardcter abstracto y que seria relevante
para explicar tanto la comprensién como el recuerdo de estas historias. La
primera gramdtica de cuentos fue propuesta por Lakoff (1972), a partir
del trabajo del formalista ruso Propp (1928), Morfologia del cuento; que
analizaba los mismos segtin el canon de un cuento ideal y en €l quedlegd
a identificar hasta 31 funciones distintas en los papeles de los personajes
que intervienen en el cuento.

A partir de los estudios de Lakoff, se formularon otras gramdticas de
cuentos para el andlisis experimental de la comprensién y el recuerdo.
Entre ellas cabe mencionar las de Rumelhart (1975), Thorndyke (1977),
Mandler y Johnson (1977), Stein y Glenn (1979), Van Dijk y Kintsch
(1983) o, entre los espanoles, Marchési y Paniagua (1983). En todas
estas propuestas, los cuentos se entienden como formas lingiiisticas en el
mismo sentido en el que lo son las frases y se puede hablar de una sintaxis
de los cuentos andloga a las/de las proposiciones. Es decir, se trataria de
una estructura abstracta que subyace al cuento y que estd compuesta de
elementos o categorias abstractas (por ejemplo, el escenario, episodios,
sucesos y las metas'delos personajes, etc.) organizados de forma jerdrquica
(aunque este esiun.aspecto criticado por algunos autores; ver Sebastidn,
1983) y ligades por relaciones légicas, temporales y causales a las que se
suele llamar «reglas de reescritura». Estas gramdticas son abstractas y, por
tanto, no varfan con el contenido del cuento; sino que mantienen su
estructura con independencia de los temas especificos de cada historia. El
escaso margen de variabilidad estarfa también regulado por normas que
constituyen las llamadas «reglas de transformacién».

Desde la propuesta de Propp a la investigacién psicolégica actual
sobre comprensién y recuerdo de cuentos, hay un paso muy importante
que plantea que la gramdtica no es solamente una caracteristica formal

del cuento, sino que se encuentra también en la mente de quién lo narra
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y quién lo comprende y que constituye una especie de esquema que guia
los procesos psicolégicos que subyacen a la comprensién y a la memoria
de estas historias:

[...] el esquema que un individuo posee de las historias consiste en un
conjunto de expectativas sobre el tipo de categorias que se encuentran
en ellas y sobre la forma en que se conectan unas con otfas. La
comprension de una historia se contempla como el proceso dewconstruir
una representacién de la narracion utilizando la estructura prototipica
almacenada en la memoria (Marchesi & Paniagua, 1983, p:28).

En estos modelos de la psicologfa experimental;’la realidad cultural y
social, en la que cobran sentido las practicas de narrat historias, se pierde
y se entiende el procesamiento de los textos como el producto de una
realidad mental individual y aislada del contexto cultural mds amplio.

Segin Edwards:

Existe un escaso interés en la nocidn de que cualquiera de esas historias
(tal y como se usan)sfueranialguna vez contadas por alguien en algin
sitio, y con frecuencia estas historias presentan grandes diferencias con
respecto a agliellas que-aparecen en las conversaciones cotidianas, o
incluso en la literatura escrita. Esta tradicional falta de interés de los
psicdlogos.en el discurso como una produccién social ha dado lugar
a procesos cognitivos del discurso y su procesamiento que tratan los
textos como resultado neural o computacional del procesamiento
deiinformacion, una expresién del pensamiento o una evidencia del

funcionamiento mental (Edwards, 1997, p. 266).

Los cuentos no son por tanto fendmenos que tienen lugar en
situaciones concretas, producidos por actores determinados y con funciones
culturales y sociales; sino que el interés de los psiclogos se centra en ellos
como productos del funcionamiento de una maquinaria mental aislada.

Un enfoque distinto seria el de la psicologia cultural o psicologia
narrativa, que mantiene una concepcién muy diferente de la mente y de
los procesos mediante los cuales se construye. Bruner (1986, 1990, 1997,
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2000), por ejemplo, plantea la importancia de la cultura, la educacién
o el derecho en la constitucién de la mente como sistemas de valores y
creencias que actiian en la conformacién del pensamiento de los miembros

de cada cultura. En sus propias palabras:

La participacién del hombre en la cultura y la realizacién de.sus
potencialidades mentales a través de la cultura hacen que sea imposible
construir la psicologfa humana baséndonos solo en el individuo. Como
mi viejo amigo, Clyde Kluckhohn, sefialaba con insistencia, los seres
humanos no terminan en su propia piel; son expresién de la cultura.
Considerar el mundo como un flujo indiferenteide informacién que
es procesada por individuos, cada uno a su manera, supone perder de
vista cémo se forman los individuos y cémo funcionan. O, por citar
de nuevo a Geertz, ‘no existe una naturaleza humana independiente

de la cultura’ (Bruner, 1990, p. 28).

Efectivamente, ademds de procesarinformacién, una de las funciones
mds importantes del pensamientohumano es la de construir significados.
Para Bruner, el contexto comunicativo juega un papel crucial en esta funcién
y el sentido de las narraciones es diferente a la verificacion lgica sobre
la verdad o falsedad dewun significado en un proceso descontextualizado
de verificacién ldgica. Por eso, el significado cultural y convencional
no puede analizarse aislindolo de los contextos comunicativos en los
que se producen: Ello no impide que existan estructuras que facilitan
la construccién de estos significados y que, en cierto sentido, se pueden
relacionar con las diferentes propuestas que, en la psicologia cognitiva,

han intentado abordar este papel del contexto:

[...] Una tltima palabra acerca del significado, especialmente porque
puede depender de la capacidad de captar una narracién de la
que forme parte. Hemos introducido el concepto de narracién en
deferencia al hecho obvio de que, al comprender los fenémenos
culturales la gente no se enfrenta al mundo acontecimiento por

acontecimiento, o a un texto frase por frase. Los acontecimientos
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y las frases se enmarcan en estructuras mayores, ya sean los esquemas
dela teorfa de la memoria de Bartlett, los ‘planes’ de Schank y Abelson,
o los marcos propuestos por Van Dijk. Estas estructuras mayores
proporcionan un contexto interpretativo paras los componentes que
abarcan (Bruner, 1990, p. 73).

Para Bruner existen dos formas de pensar y de organizar la realidad

que dirigen todos los actos de significado. Una de ellas, el pensamiento

16gico cientifico, tiene como objetivo establecer relaciones causales entre

diferentes fenémenos o acontecimientos. La utilizamos, sobre todo,

para dar sentido al mundo fisico que nos rodea. La otra, el pensamiento

narrativo, trata de organizar el conocimiento sobre el comportamiento

humano en un contexto cultural concreto,.dar sentido a nuestras

acciones:

Aparentemente hay dos formas generales en las que los seres humanos
organizan y gestionan su conocimiento del mundo y estructuran
incluso su experiencia_inmediata: una aparece més especializada
para tratar de las cosas fisicas’, la otra para tratar de la gente y sus
situaciones. Estas se conocen convencionalmente como pensamiento
l8gico-cientifico’y pensamiento narrativo. Su universalidad sugiere que
tienen sus raices e el genoma humano o que vienen dadas (revirtiendo
a un postulado anterior) en la naturaleza del lenguaje. Tienen modos
variados de expresi6n en distintas culturas que también las cultivan de
forma-diferente. No hay cultura sin ambas formas, aunque distintas
culturas las privilegian de forma diferente (Bruner, 1997, pp. 58-59).

Este'pensamiento narrativo, o el uso cultural que de él hacemos, tiene

tres caracteristicas definitorias:

1. Las narraciones se definen siempre en un marco doble: el de los

acontecimientos y actores que intervienen en ellos y, por otro lado,

la trama narrativa en la que se sitian ambos elementos.
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2. Las narraciones pueden referirse tanto a hechos reales como ficticios
sin que ello afecte a la forma del relato. Lo que configura la trama
narrativa no es la verdad o falsedad de la realidad extralingiiistica,
sino la secuencia lingiiistica en la que se introducen acontecimientos

Yy actores.

3. Las narraciones tienen siempre un caricter dramdtico en ¢l que
es esencial la introduccién de un problema y el desequilibrio’que
introduce entre alguno de los cinco elementos que Burke (1945,
1966[1950]) llamé «pentada dramatdrgica»: agente con una
intencién que realiza una accién con un instrumento,para conseguir
una meta en un escenario. Este desequilibrio responde a una
desviacién de las normas culturales o candnicas con consecuencias
morales y es restablecido a través de la tfamanarrativa: «La funcién
de la historia es encontrar un estadio intencional que mitigue o al
menos haga comprensible la desviacion respecto al patrén cultural
candnico» (Bruner, 19904.p. 61).

El equilibrio restablecidormediante su introduccién en una trama de
acontecimientos, que 10 tienen porqué ser reales, lo devuelve a un marco
de canonicidad.

3. CurLrurA MALGACHE

3.1. Nota histérica

Esta breve nota ha sido organizada con la informacién disponible en un
corto periodo de tiempo y su funcién es contextualizar, para el propio
autor, la realidad vivida y las observaciones recogidas en este viaje. La
isla de Madagascar se encuentra a 400 km del continente africano.
Segtin las leyendas, los primeros habitantes de la isla fueron los vasimba,
de talla pequena y piel clara cercanos a los pigmeos. Desde el final
del primer milenio, habifa poblaciones humanas tanto en el sur como
en el norte de la isla. Sucesivas inmigraciones de Africa y Asia fueron
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transformando progresivamente el bosque original del que apenas quedan
vestigios. En la poblacién actual, se reconoce rasgos de este doble origen
asidtico y africano. A ¢l se han unido posteriormente las poblaciones
drabes que llegaron a la isla para comerciar y en la actualidad algunas de
las comunidades del noroeste conservan rasgos de esta cultura drabe. En
la actualidad, las poblaciones de la costa tienen la piel oscura y el‘pelo
rizado, mientras que la de la meseta central tiene la piel clara, el pelodiso
y a veces los ojos achinados.

En la isla, conviven actualmente dieciocho comunidadesto-clanes
(se dice que la diecinueve son los basa, los turistas extranjeros). La mds
numerosa y poderosa de todas ellas son los merinaj que habitan la meseta
central en la que se encuentra la capital de la Repiblica (Antananarivo)
y son los més cercanos, étnica y culturalmentesa los origenes indonesios.

La historia de Madagascar se reduce casi ada historia de la monarquia
malgache puesto que la mayor parte de las restantes comunidades no tenfan
organizacién estructurada cuando los sakalava, que habitaban la costa
oeste, fundaron el reino de Menave en el siglo XVI. Dicha monarquia
tuvo su apogeo en el siglo XVII, pero fue absorbida por el expansionismo
de los Merina que habitaban lasmeseta central.

En 1610, Andrianajaka; rey merino, vence a los tltimos vasinbas y
conquista la colinaAzul sobre la que hoy se erige Antananarivo. Desde ahi
inician una expansién por medios relativamente pacificos (matrimonios y
alianzas) hastaque, en el siglo XVIII, la divisién del reino entre los distintos
hijos del'tey da lugar a unas luchas fratricidas a las que pone fin uno de
ellos; Adriananpoinimerina, que unifica definitivamente el pais y que
traslada la capital desde la colina de Ambhoimanga a la de Antananarivo,
ambas en la meseta central de la isla. Su hijo, Radama I, se proclama en
1810 primer rey de Madagascar.

El apogeo de esta dinastia se extiende hasta 1890, cuando Francia e
Inglaterra imponen a la monarquia malgache la condicién de protectorado
francés. La revuelta provoca una represién y la declaracién de colonia
francesa hasta 1960, en que la politica de descolonizacién establece
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la Primera Republica Malgache. En 1975, el Consejo Supremo de la
Revolucién inspira una constitucién socialista que da lugar a la Segunda
Republica Malgache y a un periodo de fuertes conexiones con paises
como Corea del Norte.

En 1993, un referendum suprime esta constitucién y da lugar a la
Tercera Republica Malgache con un desarrollo del pluralismo politico. El
primer ministro es elegido por la Asamblea Nacional cuyos diputades, a
su vez, son elegidos por sufragio universal’.

3.2. La nocidn de los ancestros

El concepto de familia es muy importante en la culturaMalgache. Dentro
de ella hay un respeto tradicional a los mayores, siendo el padre quien dirige
la unidad familiar (Mack, 1986); pero este fespeto se extiende también
—y es un rasgo muy caracteristico de esta eultura— a los antepasados ya
desaparecidos (los ancestros o razana):

La muerte no significa mds ‘que el fin de la vida sobre la Tierra y la
marcha a un mundo mejor. No es por tanto un acontecimiento triste. Se
llora por su desaparicién, pero hay grandes festejos que siguen al duelo.
Las ceremonias funerariastienen una enorme importancia porque, gracias
a ellas, los muertos se convierten en ancestros e intervienen asi en la vida
cotidiana. Sewela a los muertos por la familia y por los amigos, pero las
lamentaciones se entremezclan con los cantos y las danzas. Se sacrifican
los cebus (simbelo de la riqueza) y se come y bebe en abundancia. El dia
del entierro no debe ser nunca un jueves (dia negro o fady para la cultura
Malgache, porque hace referencia a la mala suerte). Tras el entierro, el
primogénito toma la palabra para pronunciar un kabary (discurso muy
apreciado). Los atatides varfan de una tribu a otra y de una regién a otra;
pero, con independencia de la religién a la que pertenecié el difunto

® Piura cuenta con una interesantisima cultura afroperuana creada por los malgaches

llevados como esclavos a trabajar en los campos de algodén. Los piuranos se refieren a
ella como «cultura mangache».
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(catélicos, protestantes, musulmanes, etc.), son siempre enterrados
orientados de Este a Oeste con la cabeza hacia el Este.

Los vivos se comunican con los muertos y, para ello, los merina
organizan las famadihana (ceremonias de exhumacion de los muertos) en
las que se desentierran los caddveres, se lavan, se les habla y hasta se baila
con ellos antes de volverles a enterrar envueltos en una nueva mortaja.o
lambamena. El inicio de la ceremonia del famadihana viene determinado
porque alguno de los familiares ha sofiado que el difunto sé encuentra
incémodo en su tumba (aludiremos a estos fenémenos al. analizar su
presencia en algunos de los cuentos recogidos). Con independencia de la
religién que practiquen, los malgaches respetan el cultoa sus antepasados,
son supersticiosos (de ahi la importancia dedos fady o prohibiciones,
sin distincién entre las morales, las convencionales o de urbanidad y las
higiénicas) y creen en un dios supremo (Zanahiry) y en sus intermediarios.
Los acontecimientos sobrenaturales y las predicciones sobre el futuro las
realizan los curanderos (ombiasy). Algunos de sus juegos tradicionales,
como el fanorona, servian también como instrumentos de prediccidon
del futuro. Creen en la supetvivencia del alma (fznahy) que se separa del
cuerpo material (descompuestoy corrompido tras la muerte) y su funcién
en el mundo de los ancestros'es la de controlar que sus descendientes vivos
respeten las reglag'deJa tradicién.

Los fady.o.tabues regulan el comportamiento de las diferentes
comunidades'y varian a lo largo de la isla. Su incumplimiento expone a
quien no los respeta a cualquier castigo proporcionado por los ancestros.
Los fanafody se refieren tanto a los variados medicamentos prescritos por
el¢haman o curandero (ombiasy) con las muchas plantas medicinales que
se producen en la isla, como a las mds variadas maldiciones.

Tratandose de una cultura fundamentalmente de «tradiciéon oral»,
la elocuencia es una caracteristica muy apreciada por los malgaches y
practicada en diferentes formas. Son relevantes los proverbios (0habolona),
los concursos de oradores (hainteny) y los discursos (kabary) pronunciados
en diferentes ceremonias como hira-gasy y famadihana.
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Los hira-gasy son celebraciones en las que se practican las danzas y
canciones tradicionales que representan diferentes actividades de la vida
cotidiana, tanto productivas como de los diferentes roles adoptados en las
interacciones sociales. En estas veladas nocturnas, el cantautor improvisa su
composicién sobre un tema actual y la recita siguiendo una determinada
cadencia cuyo ritmo acompafan con palmadas la audiencia reunida en
torno a él en circulo. Por turnos, los bailarines(as) exhiben sus habilidades

en el centro del circulo.

4. LA EDUCACION TRADICIONAL DE LOS NINOS MALGACHES:
CUENTOS, ADIVINANZAS, JUEGOS Y FABULAS EN TORNO
AL FUEGO

En este punto trataremos de analizar las pricticas educativas, que en el seno
de la familia y en los encuentros con otros nifies fuera de ella, permiten
a los ninos malgaches incorporarse a'su cultura y dar sentido al mundo
fisico y a las relaciones con los.demas.seres humanos.

No hablamos de la educacién ‘institucional, que no existia en la
comunidad malgache hasta su colonizacién por los franceses, sino de las
reuniones en torno al fuégo del hogar en las noches sin luna y en la que
los adultos narran cuentos tradicionales, fibulas y proverbios (Randria-
narisoa, 1981). Ademds, practican una serie de juegos y adivinanzas que
graddan en st complejidad en funcién de la edad y capacidad intelectual
de los niftos:

Lesfampanonona consisten en reconocer un objeto cotidiano a partir
de_sus.caracteristicas: «Es amarilla, es vieja y es redonda... ;Qué es?...
La luna». Los ankifidy plantean la eleccién entre dos objetos conocidos
sin pronunciar su nombre: «;Qué prefieres, los ojos grandes en la hierba
o los pequenos en la roca?» (la vaca o el gato salvaje).

Por su parte, los angano (cuentos) y los arira (leyendas) son narraciones
en la que los personajes (hombres, animales, plantas y objetos diversos)

poseen caracteristicas sobrenaturales y a quienes acontecen una serie
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de peripecias. Pretenden iniciar a los nifios en la distincién del bien y
el mal (buenos y malos) y fomentar que se identifiquen con los héroes
legendarios que representan la perfeccién moral y los modelos a imitar.
El propésito de estas narraciones es de cardcter moral y, a través de lo que
es divertido e inhabitual en el mundo imaginario, el nifio descubre la
moral del mundo real. Por ejemplo, en el de «Ikotofetsy e Imahakahay,
al que aludiremos mds tarde, se narran las desventuras de dos picarosque
enganan y se burlan de todo el mundo, pero que en cada ocasién deben
sufrir el castigo para que la bondad triunfe.

Los cuentos y leyendas se transmiten de generaciéna generacién de
modo oral manteniendo la coherencia a través de‘ellas'y proporcionado
cohesién a la sociedad malgache por el mantenimiento de esta tradicién.

Al final de cada narracién, el narrador no olvida recordar a la audiencia
que no hace mds que repetir lo que a su,vez le han contado y que su
propésito no es sino complacerles. Y porello finaliza declarando: «Angano
angano, arira, arira, izaho mpitantard, ianareo mpitsentsitra» («El cuento es
un cuento, la fébula una fibulas yollo cuento y vosotros sabréis»).

Los ohabolana son provetbios o resimenes de la moral de los cuentos
(angano), que enunciaf unpensamiento aplicable a una situacién y fruto
de una reflexién: «Es preferible perder una parte de nuestra plata (dinero)
que una parte defittestra fihavanana (parentesco)»; «Si de un tronco se
puede hacer una piragua es que el terreno donde ha crecido era bueno
(alusiéon tambiéna la importancia del parentesco)».

Los ‘hain-teny (saber hablar) es un juego en el que dos adversarios
alternan temas sobre los deseos, rechazos, peticiones, dudas, orgullo, etc.
y.ganara el que haya acumulado los proverbios mds valiosos. Su objetivo
es emocionar y se practica, por ejemplo, en las declaraciones amorosas.
Son muy populares entre los jévenes de 18 a 20 afos.

Es probable que la estructura de las cumananas afroperuanas
(competiciones literarias entre dos cumananeros) estén inspiradas en esta
préctica malgache aunque su contenido se exprese en décimas castellanas.
Esta es una hipétesis que hemos comentado con el gran cumananero
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de Yapatera, Fernando Barranzuela, y que nos gustaria explorar en el
futuro. De ser cierta, constituirfa un interesante ejemplo de produccién

intercultural (africana, peruana, espanola).

6. ANALISIS ESTRUCTURAL DE LOS CUENTOS

En este punto de nuestro trabajo* pasamos a analizar los aspectos empiricos
de nuestra investigacién. Para ello, vamos a utilizar las propuestas dela
gramdtica de cuentos propuesta por Stein y Glenn (1979);identificando
los diferentes elementos que los componen y su organizacién jerdrquica

y las relaciones temporal-causales.

Cuento 1
Ikotofesy e Imahaka

Ikotofesy e Imahaka no tenfan mds que-una oca y dos patos. Ikotofesy, que
se crefa victima de los engafos de'su compafiero, le pidié que dividieran sus
bienes en partes iguales. «Es impesible», dijo Imahaka. Pero el otro insistia
tanto que habia que encontrar el modo de hacerlo. Imahaka recomendé a su
amigo que se durmiera. Mientras ¢l buscaba en su cerebro la luz necesaria
para dividir tres seres vivos sint matarlos. ;Qué iluso!

Ikotofesy dormfa y; mientras sofiaba, Imahaka maté las tres aves, las
desplumé, las.cocind'y puso la mitad de la carne en dos platos del mismo
grosor. Excepto una pata de la oca que se la comié ¢l solo.

4 Este estudio sobre los cuentos malgaches se basa tanto en documentos escritos sobre
cuentos tradicionales malgaches y sobre algunas de las caracteristicas mas generales de
esta cultura en la isla de Madagascar, como en los datos empiricos obtenidos mediante
observaciones, observaciones participantes y entrevistas con adultos y nifios malgaches,
asi como con algunos ciudadanos franceses con amplia experiencia de esta cultura y que
han vivido durante largos afios en esta isla (y a quienes los nativos llaman «anatdn», por
oposicién al resto de los forasteros a quienes nos califican como «basa»).
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Al despertarse, Tkotofesy se sorprendié al ver que su amigo habfa matado
a las aves, las habia cocinado y dividido en dos.

—:Dénde estd la segunda pata de la oca? —preguntd Ikotofesy.

—No sabes observar —le contesté el otro—. ;Nunca te habias fijado que
esta oca solo tenfa una pata y que siempre habfa cojeado?

—MENTIRA! —respondié Ikotofesy.
—Verdad celestial! —respondié Imahaka.

Siguieron pufietazos y patadas entre los dos compadres:,Empezaron a
utilizar los dientes y las ufias no permanecieron inactivas. La utilizacién de
palos alargé el combate. Ikotofesy tenfa una pierna rota’e Imahaka perdié
su brazo derecho. La batalla termind. «Pero, ;qué hemos hecho?», pregunté
Imahaka. «;Pelearnos por tener una pata de oca de més o de menos? ;Qué
van a decir de nosotros cuando lo sepan? Undmonos y trabajemos juntos.
Yo todavia tengo un brazo y td una pierna. Podemos hacer algo juntos».

Ikotofesy no se lo hizo repetir y decidieron ir a robar un tesoro al rey y
a secuestrar a su hija. Subieton al palacio real en pleno dfa. Imahaka, el
manco, tirando de Ikotofesy, el cojo. Se les distinguia de lejos. Entonces,
el rey habia puesto pteciora lacabeza de ambos y una muchedumbre de
gente joven corri6 hacia ellos para detenerles.

Pero Imahaka gfit6:«;Dénde vais? Qué venis a hacernos? Soy yo quién ha
atrapado a Ikotofesy:'Y soy yo quién debe recibir la recompensa. No necesito

vuestrasayudas para llevar a mi cautivo al rey. Soy suficientemente fuerte».

Imahaka.era poco conocido porque se le vefa poco. Sin embargo, Ikotofesy,
que habfa sido soldado del palacio (un desertor, un traidor), fue reconocido
inmediatamente. En cuanto Imahaka fue presentado al rey, este ordend
que metieran lo en un saco y le arrojaran a un estanque. Imahaka se ofrecié
para hacer el trabajo, asegurando que no permitiria que algin cémplice
viniera a liberar a Ikotofesy, el hombre incorregible que habia sembrado
el desorden en el reino.
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En este tiempo, los condenados disponfan de dos horas, atados o
encadenados, en las que estaban vigilados solo por sus verdugos para que
hicieran sus peticiones. Ikotofesy, encadenado, fue vigilado por Imahaka.

Por azar, una vieja mujer pas6 por alli. El tiempo que Imahaka tard4 en
librar a Ikotofesy fue el mismo que necesité para atrapar a la imprudente
mujer y encadenarla. Tan corto que, segin la leyenda, se compara alique
necesitarfa un rayo de sol para ir de Tamatave a Tananarivo.

Ikotofesy se escap enseguida cojeando. En el momento de la ejecucién,
una muchedumbre se congregé para ver como iba morirel bandido mds
célebre del reino. El rey se acercé para mostrar su odi6 contra Ikotofesy,
su antiguo oficial del palacio que habia dilapidado sutesoro, que le habia
traicionado desmoralizando a los soldados en‘una batalla dificil y que
ahora, por sus malas acciones, era causa de unaprofunda inquietud que
reinaba en el pais.

Hete aqui que Imahaka, que llevaba el saco de una mano, lo levanta y con
un gesto que sorprende a todo el mundo, lanza el pesado bulto al agua,
diciendo: «;jAle, nos hemos librado'de ti!». Las burbujas de aire que subian
ala superficie mostraban quelavictima ya se habifa asfixiado, pero Imahaka
afiadié: «Demonio estd'contando su dinero». Todo el mundo se sorprendié
al saber que habia dinero envel fondo del agua. Imahaka continué: «Si,
mirar, lkotofesy ha conséguido salir. Estd andando, se esconde en un
agujero, y miradle c6mo se guarda un enorme trozo de oro en su bolsillo.
iMirarle! Nos'mira-y se rie».

Desde sarriba; Imahaka amenazaba con el dedo al hombre invisible
diciéndole: «Ya te volveremos a atrapar un dia». Y volviéndose hacia el rey
y atodos los presentes, les dijo: «No se confien porque Ikotofesy regresard
mis fuerte y mds rico».
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Pasaron los meses y los robos se multiplicaban. Se murmuraban los
nombres de los ladrones. Se hablaba de dos individuos que debfan estar
enfermos a juzgar por el modo en que andaban, cémo se les habia visto
una noche que rondaban un gallinero. Pero no iban a vigilar a Imahaka,
que habia sido abundantemente recompensado y a quién habian elegido
como el noble de su pueblo. Tampoco se daba mucho crédito a la vuelta
anunciada de Ikotofesy quien, en opinién de todos, podria estar.en el
vientre de algunos caimanes.

Un buen dfa, he aqui que Ikotofesy se presenta en el pueblo, cojo, pero miicho
mds ricamente vestido. Se informa al rey inmediatamente; pero, en lugar
de castigarle, el rey le ordena que lo lleven a su presencia para interrogarle.

Ikotofesy se presenta y declara que efectivamefite habiaisido arrojado al
estanque y que, en lugar de haber encontrado lamuerte, habfa encontrado
dinero.

Y afiadié: «En el fondo del estanque hay un palacio lleno de piedras
preciosas». Por curiosidad o porienvidia, todos estuvieron de acuerdo en
que valfa la pena ser arrojado,al estanque para salir de €l tan rico y tan bien
vestido. Se planted entoncesquiéniseria el primero en ser arrojado. El rey
se lanzé antes que sus/stbdites. Salieron burbujas de aire e Imahaka dijo:
«Estd contando su dinero». Después fue la reina: «Estd contando las piedras
preciosas», afirmé su ejecutor. Luego sigui6 la hija del rey, impaciente por
unirse con su padre 'y su madre y disfrutar de esta vida tan dulce. «Espera
un pocoy, ledijo Tmahaka, «tti tendrds siempre tu parte de felicidad, pero,
tal y como yalo'veo desde aqui, el rey y la reina necesitan ahora numerosos
subditos porque los sacos de oro son muy pesados». Entonces fueron
interminables los sacos que se lanzaban al agua. Se metian en ellos de dos
en dos, de tres en tres, de cinco en cinco y hasta de diez en diez0 en el
mismo saco.

Cuando ya no quedaba nadie més que la pequefia hija del rey, tan blanca
y tan dulce, Imahaka dijo: «<Mi pequefa reina, vimonos lejos a descansar».
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6.1. Andlisis del cuento «Ikotofesy e Imahaka»
Moral

Es formidable que se pueda hablar de los estragos de estos dos compadres;
pero como «del bien mal adquirido no se disfruta nunca», enseguida
llegaremos a esa conclusion cuando calculemos lo que les ha quedaderde
beneficio a ambos después de tantas acciones malvadas.

Introduccion
El cuento se narra en treinta y seis acciones para peder, proceder a su

organizacién en episodios y a su andlisis.

1. No tenfan mds que una oca y dos patos.

2. Tkotofesy se crefa victima de los engafigs de su compafiero.

EPISODIO 1
Suceso inicial

3. Le pidié que dividicran sus bienes en dos partes iguales.

4. «Esimposible», dijoImahaka. Pero el otro insistia tanto que habia
que encontrar el modo de hacerlo.

5. Imahaka recomendé a su amigo que se durmiera.

Respuesta interna

6., Mientras é] buscaba en su cerebro la luz necesaria para dividir tres

seres vivos sin matarlos. ;Qué iluso!

Plan interno

7. Ikotofesy dormia y, mientras sofiaba, Imahaka mat6 las tres aves,
las desplum, las cociné y puso la mitad de la carne en dos platos
del mismo grosor.
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Ejecucion

8.
9.

Excepto una pata de la oca que se la comié solo.

Al despertarse, Ikotofesy se sorprendi6 al ver que su amigo habia
matado a las aves, las habia cocinado y dividido en dos.

Reaccion

10.

11.

12.

13.

14.

15.

Discusiéon, amenaza de pelearse. ;Para qué? Ahora habia que

¢ q q
comer. «;Ddnde esta la segunda pata de la oca?», pregunto
Ikotofesy.

«No sabes observar, le contesté el otro. «;Nunca te habias fijado

que esta oca solo tenfa una pata y quesiempre habia cojeado?».

«MENTIRA!, respondié Ikotofesy. «jVerdad celestiall»,
respondié Imahaka.

Siguieron pufietazos y patadas entre los dos compadres.
Empezaron a utilizar los«dientes y las ufias no permanecieron
inactivas. La utilizacién de palos alargé el combate.

Ikotofesy tenfatina piernarota e Imahaka perdi6 su brazo derecho.

La batalla termind.

«Pero, ;quéhemos hecho?», pregunté Imahaka. «;Pelearnos por
tener una pata de oca de mds o de menos? ;Qué van a decir de
nosotros cuando lo sepan?».

EPISODIO 2

Suceso inicial

16.

Imahaka: «Undmonos y trabajemos juntos. Yo todavia tengo un
brazo y ti una pierna. Podemos hacer algo juntos».

Respuesta interna

17.

Ikotofesy, no se lo hizo repetir.
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Plan interno

18. Y decidieron ir a robar un tesoro del rey y a secuestrar a su hija.

Ejecucion
19. Subieron al palacio real en pleno dia. Imahaca, el manco, tirando
de Ikofesy, el cojo. Se les distinguia de lejos. Entonces el rey-habia
puesto precio a la cabeza de ambos. Entonces, el rey habia puesto
precio a la cabeza de ambos y una muchedumbre de gente joven
corrié hacia ellos para detenerles. Pero Imahaka grit6: «;Dénde

vais? ;Qué venis a hacernos?».

Reaccion

20. Soy yo quién ha atrapado a Ikotofesy. Y soy yo quién debe recibir
la recompensa. No necesito vuestras ayudas para llevar a mi cautivo
al rey. Soy suficientemente fuerte.

EPISODIO 3

Suceso inicial

21. Imasaka éra poco conocido porque se le veia poco. Sin embargo,
Ikotofesy, que habia sido soldado del palacio (un desertor, un
traidor)fue reconocido inmediatamente. En cuanto Imahaka fue
presentado al rey, este orden6 que metieran a Ikotofesy en un saco

y le arrojaran a un estanque.

Respuesta interna

22. Imahaka se ofrecié para hace el trabajo, asegurando que no
permitiria que algin cémplice viniera a liberar a Ikotofesy, el
hombre incorregible que habia sembrado el desorden en el reino.
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23. En este tiempo, los condenados disponian de dos horas, atados
o encadenados, en el que estaban vigilados solo por sus verdugos
para que hicieran sus peticiones. Ikotofesy, encadenado, fue
vigilado por Imahaka.

Plan interno

24. Por azar una vieja mujer pasé por alli. El tiempo que tardé en
librar a Ikotofesy fue el mismo que necesité para atrapar a la
imprudente mujer y encadenarla. Tan corto que, segun la leyenda,
se compara al que necesitarfa un rayo de sol‘para it de Tamatave
a Tananarivo.

Ejecucion

25. Tkotofesy se escapd enseguida'cojeando. En el momento de
la ejecucién, una muchedumbre se congregd para ver cémo
iba morir el bandido' méds célebre del reino. El rey se acercé
para mostrar su odio contra Ikotofesy, su antiguo oficial del
palacio que habia dilapidado su tesoro, que le habia traicionado
desmoralizande‘a los'soldados en una batalla dificil y que ahora,
por sus malas acciones, era causa de una profunda inquietud que
reinaba en el pais.
Hete aqui que Imahaka, que llevaba el saco de una mano, lo
levanta y con un gesto que sorprende a todo el mundo, lanza el
pesado bulto al agua, diciendo: «jAle, nos hemos librado de til».
Las burbujas de aire que subian a la superficie mostraban que la
victima ya se habia asfixiado, pero Imahaka afiadié: «Demonio
estd contando su dinero».

Reaccion

26. Todo el mundo se sorprendié al saber que habia dinero al fondo
del agua. Imahaka continué: «Si, mirar, Ikotofesy ha conseguido
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salir. Estd andando, se esconde en un agujero, y miradle cémo
se guarda un enorme trozo de oro en su bolsillo. Miradle! Nos
mira y se rie». Desde arriba Imahaka amenazaba con el dedo al
hombre invisible diciéndole: «Ya te volveremos a atrapar un dia».
Y volviéndose hacia el rey y a todos los presentes, les dijo: «No se

confien, porque Ikotofesy regresard mds fuerte y mds rico»

EPISODIO 4

Suceso inicial

27. Pasaron los meses y los robos se multiplicaban. Se murmuraban los
nombres de los ladrones. Se hablaba de'dos individuos que debian
estar enfermos a juzgar por el modo enque andaban, cémo se les
habfa visto una noche que rondaban un gallinero. Pero no iban a
vigilar a Imahaka, que habia sido'abundantemente recompensado
y a quien habfan elegidocomo el noble de su pueblo. Tampoco se
daba mucho crédito<a layuelta anunciada de Ikotofesy quien, en
opinién de todos, no‘podtia estar en el vientre de algunos caimanes.
Un buen dia; he‘aqui“que Ikotofesy se presenta en el pueblo
cojo, pero mucho'mds ricamente vestido. Se informa al rey
inmediatamente; pero, en lugar de castigatle, el rey ordena que
lo lleven, a'su presencia para interrogarle.

Respuesta interna

28. Ikotofesy se presenta y declara que efectivamente habia sido
arrojado al estanque y que, en lugar de haber encontrado la
muerte, habia encontrado dinero.

Plan interno

29. Y anadié: «En el fondo del estanque hay un palacio lleno de
piedras preciosas».
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30. Por curiosidad o por envidia, todos estuvieron de acuerdo en que
valia la pena ser arrojado al estanque para salir de €l tan rico y tan
bien vestido.

31. Se planted entonces quién serfa el primero en ser arrojado.

Ejecucion

32. El rey se lanzé antes que sus stbditos. Salieron burbujas de aire
e Imahaka dijo: «Estd contando su dinero».

33. Después, le dijo a la reina: «Estd contando las piedrasipreciosas»,
afirmé su ejecutor.

34. Luego, sigui6 la hija del rey impaciente por unirse con su padre
y su madre y disfrutar de esta vida tan'dulce. «Espera un poco»,
le dijo Imahaka. «Tt tendrds siempré tu parte de felicidad; pero,
tal y como ya lo veo desde aqui,elrey.y la reina necesitan ahora
numerosos subditos porque los sacos de oro son muy pesados».

35. Entonces fueron interminables los sacos que se lanzaban al agua.
Se metian en ellos de dosien dos, de tres en tres, de cinco en cinco

y hasta de diez en diez en el mismo saco.

Reaccion (resolucion)

36. Cuando ya no quedaba nadie mds que la pequena hija del rey, tan
blan¢a y'tan dulce, Imahaka dijo: «Mi pequefia reina vimonos
I¢jos:a descansar».

7. CRITICA AL MODELO DE GRAMATICA DE CUENTOS
PROPUESTO POR STEIN Y GLENN

Hemos intentado utilizar este modelo para analizar algunos de los cuentos
malgaches recogidos en nuestra visita. Una vez realizado dicho andlisis, es
importante senalar las limitaciones del mismo y las dificultades que hemos
tenido para aplicar las diferentes categorias de la gramdtica de cuentos a

las proposiciones que forman este. Aunque hemos intentado ser fieles a las
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categorfas de estos autores, nos damos cuenta que algunas de estas no siguen
jerirquicamente el orden establecido por Stein y Glenn. Por ejemplo, en
el cuento ntimero 1 (de Ikotofesy e Imahaka), la moral de la historia no
aparece como conclusién del cuento; sino como marco inicial que da
sentido a la misma e incluso interpretamos que existe un tono irénico
o cinico en la relacién entre la moral del cuento y el contenido de este:

Otra dificultad general se refiere a la unidad que define cadaaino
de los episodios que compone la historia y dicha unidad resulta esencial
para asignar las diferentes categorias y elementos de cada episodio.
Esta gramdtica no es aplicable directamente, sino que tequiere de una
interpretacién del lector, que puede dar lugaria una diversidad de
fragmentaciones y de asignacién de categorias. La organizacion jerdrquica
de los diferentes elementos estd tanto en el esquema‘interpretativo del lector
como en la estructura de la narracién; pero.no tienen porqué ser andlogas,
lo que pone en tela de juicio el cardcter tniversal de dicha gramdtica. Nos
parece que el propédsito de Steinyy Glenn era analizar cuentos en los que
el personaje principal se enfrenta a‘un problema y desarrolla y ejecuta un
plan para resolverlo. Suelen/tener un tnico personaje y todo ello ayuda
al posterior andlisis para poderevaluar la comprensién y el recuerdo de
dichas historias. Pero los cuentos Malgaches, como otros muchos cuentos
tradicionales, poseenivarios personajes e incluso didlogos entre ellos. De
ahi que, al intentar.dividirlos en episodios y asignar categorias dentro de
cada uno de ellos, es necesario hacer muchas inferencias y en ocasiones
optar por interpretaciones que a otro analista puedan parecerle sesgadas o
arbitrarias. En el caso del cuento de Ikotofesy e Imahaka, nosotros hemos
ideéntificado cuatro episodios principales definidos cada uno de ellos por los
cuatro engafios que narra el cuento (episodio 1: engafio de un picaro a otro
y pelea; episodio 2: nuevo engafio al picaro y a quienes van a detenerles;
episodio 3: engafio al rey y a quienes le acompanan; episodio 4: engano
al rey, a la reina, y a todos los subditos).

Podemos sefialar que la reaccién del episodio 4 es imposible de separar
de la resolucién del cuento o final de la narracién.

183



LEYENDAS Y CUENTOS MALGACHES: SU RELEVANCIA EN LA EDUCACION

Por tanto, los esquemas interpretativos que se construyen en el
momento de escuchar o de leer un cuento, no determinan nuestra
forma de comprenderlo, aunque dichos esquemas tengan su origen en
nuestro repertorio de interpretacién determinado por la cultura. Nos
parece importante que esta herramienta de andlisis de la representacién
mental no suponga la negacién de otras formas alternativas de andlisis e

interpretacién como las propuestas por autores como Bruner (1990, 1997,

2000) o Burke (1945, 1966[1950]).

8. EL CUENTO COMO HERRAMIENTA DE TRANSMISION
CULTURAL

El cuento como herramienta de andlisis e interpretacién de la experiencia
social en su sentido mds amplio y la introduccién en el mundo de los
valores asumidos por los adultos es una délasaportaciones de la psicologia
cultural y de lo que Bruner llama el ¢pénsamiento narrativo»: dar sentido
a nuestras vidas y al entorno en €l que.se desarrollan. Desde este punto
de vista, los cuentos van més alla de la estructura del texto y requieren la
consideracién del contexto social, cultural e histérico en el que se utilizan.
Son, por tanto, pricticassociales que deben interpretarse en este contexto
mds amplio de interaccion social y con objetivos que superan el mero
entretenimiento. Dentro de los procesos de socializacidn, la presentacién
de cuentos e historias a los nifios probablemente les proporciona estructuras

generales'con las que pueden organizar y dar sentido a la experiencia:

Puede que ocurran todo tipo de cosas terribles en los cuentos vy,
sin embargo, estdn dirigidos a nifios. Los nifios, de algiin modo,
estdn siendo inducidos a un mundo que estd ordenado, en el que la
experiencia una y otra vez como historia tiene, al menos, una forma
recurrente, regular y de niveles maltiples [...] (Hymes, 1996, p. 137).

Introducirse en el mundo de los cuentos permite participar en

una tradicién cultural amplia y en buena medida ya construida. Esta
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tradicion estd formada por un conjunto de contenidos, de relatos y de
interpretaciones sobre estos, que forman parte del folklore tanto adulto
como infantil. En nuestra cultura occidental, esta tradicién permite
también familiarizarse con los diferentes géneros literarios y sus respectivas
posibilidades. En otras culturas, como en la Malgache, también son
diversas las expresiones de narraciones, discursos, proverbios, canciones,
etc.; sin embargo, los limites entre estos diferentes géneros literariosSon
difusos y se construyen y reconstruyen por los mismos que participan en
ellos (Bousofo, 1976; Bakhtin, 1986). La organizacién recusrenterde los
cuentos infantiles proporciona un andamiaje (Bruner, 1982) que permite
alos ninos aprender y recrear estos cuentos mds ficilmente. Ademds, estas
estructuras proporcionan modelos generales que los nifios utilizan para
organizar el mundo y su experiencia de forma narrativa (Hymes, 1996;
Bruner, 1997).

Para ilustrar esta concepcién mds aniplia de los cuentos como précticas
sociales que proporcionan a los ninos (y a los adultos) herramientas
culturales y de interpretacién.dela propia historia, vamos a comparar dos
versiones malgaches de un miismo euento tradicional: «El gato y la rata».

Existen versionesn otras-eulturas sobre las relaciones entre el gato
y el ratén; sin embargo, los personajes que se representan mediante
las diferentes especies animales no son independientes de los valores y
representaciones queestas especies tienen en el contexto cultural de cada
comunidad. Y.asi, por ejemplo, para los malgaches, la rata representa todos
los engafies y dafios que en nuestra cultura occidental solemos atribuir al
zorro (fibulas de La Fontaine); mientras que el gato representa el personaje
ingenuo y susceptible de ser engafado (pricticamente lo contrario de
nuestras multiples versiones de los cuentos de gatos y de ratones).
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Cuento 2
«La rata y el gato»

Una vieja leyenda malgache cuenta que el gato y la rata fueron al principio
de los tiempos amigos {ntimos.

Pero Ravoalava, la rata, que era muy maliciosa y un poco irreflexiva, le jugd
una mala pasada al Chaka, el gato, demasiado confiado y un poco vanideso:

—Querido mayor —le dijo un dia Ravoalava—. Yo tengo un secteto, péro
como no quiero ocultarte nada, si insistes un poco te lo puedoicontar:

—Insisto, insisto —respondié Chaka—, cuéntame tussecreto. ;Acaso no
soy tu amigo?

—Sin duda, jsin duda! Quizds pueda decirtelo si‘prometes que no lo vas a
divulgar y también si insistes un poco més.

—Insisto, insisto, querido amigo.
—Y bien. ;Sabias que se puede uno meter en el fuego sin quemarse?

—Eso me sorprende! Pero lo que me dices debe ser verdad. ;O es que no
eres mi amigo?

—Sin duda, sin duda... Pero a'mi esto me sorprende y me sorprende que
td no te sorprendas, porqué ti nunca serfas capaz de hacerlo.

—:Cémo? T1, tan pequena y tan débil, ;puedes hacer una cosa que yo no
podria hacer? No“quiero injuriarte diciendo que no me lo creo, porque
eres mi amigo, pero....

—DPues es verdad, ti eres grande y mds fuerte; por tanto, td lo deberfas
hacer mejor que yo.

—;Ves? Pues bien, explicame enseguida tu secreto.
Y Ravoalava, sonriendo con sus grandes bigotes, respondié:

—Déjame empezar a mila primera, vamos a jugar a quemarnos —hizo una
provisién de hierbas secas y las colocé en una gran pila—. Voy a entrar en
esta pila de hierba y me quedaré en el medio, bien inmévil. Cuando grite:
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«;Houhouhou!», td le prenderds fuego. Y esos dos troncos de madera los
frotards para hacer que se prenda el fuego. Durante este tiempo, yo te diré
palabras mdgicas que te ensenaré después y te bastard repetirlas como yo
para conseguirlo. Apréndetelas: «Isy manina ny masina»".

— Tsy manina ny masina.
—Muy bien —dijo el pequeno roedor metiéndose en las hierbas secas:

Pero en lugar de quedarse tranquilamente en el centro, se puso a escarbar
un agujero, rdpida y silenciosamente, tan profundo por donde'podia
escapar de las llamas.

Chaka se impacientaba:
—Bien! Ya llevas mucho tiempo para instalarte. A qué esperas?
Y Ravoalava, mientras segufa excavando, tesponde:

—Frota bien la madera, mi amigo, frétalos. Yo te gritaré pronto la sefal.
Es importante que me instale bien y'td hards lo mismo cuando te toque.

—Aqui estdn ya los palos que estén empezando a calentarse... el fuego no
tardard en prender. ;Estds preparado?

—Todavia me quedan unas hierbecitas que colocar. Sigue frotando.

—Ya froto... pero, cuando'sea mi turno, lo haré mds deprisa que tt1, porque
soy mucho mds hébil.

—;Ouil, Si, tu irds mucho mds deprisa porque eres mds habil que yo.
—Ya estds? Aqui empieza el fuego.
—iHouhouhou!

—Lo prendo... jOh! Qué bonito es. Qué llama mds bonita. Pero parece un
juego peligroso... ;Estds bien? ;No tienes demasiado calor?

" «Yo me rio del fuegon.
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Ravoalava, gritando desde el fondo de su agujero: «Si, si estoy muy bien.
No, no tengo demasiado calor. Pero no hables, deja que el fuego consuma
la hierba y admiralo.

La pila de hierba se quemé rdpidamente y, cuando el fuego se hubo apagado,
con gran alegria y estupefaccion del gato, la rata salié de las cenizas en
perfecto estado. Sus bigotes ni siquiera se habfan enrojecido y su nariz
puntiaguda estaba tan fresca como antes.

Chaka se mostré muy impaciente por intentar el experimentéy empez6 a
colocar una cantidad de ramas para poderse meter en el interior, mientras
que repetia las famosas palabras mdgicas que debfan aléjar a las llamas.

Por fin grité a la rata: {Houhouhou!». Ravoalava froté enérgicamente las
maderas y prendié fuego. Las llamas enseguida se'elevaron.

Naturalmente, el ingenuo y confiado‘gato mo habia hecho ningin
preparativo y se contentaba con murmurar sin descanso: «T'sy manina ny
masina».

Sin embargo, cuando comenz6.a sentit calor, dio tal salto que consiguié
salir de las ramas y saltar sobre'la hierba verde donde se empez6 a retorcer
para apagar las llamas que lerodeaban.

Chaka se fue corriendo poriniedo. Su bella piel espesa se habia quemado
un poco y habfa protegido su cuerpo.

Ravoalava, ddndose’cuenta de la crueldad de su broma, se marché y se
escondid para evitar encontrarse por el camino de Chaka.

La historia no dice cémo terminaron de volver a encontrarse y si el
gato pudo vengarse; pero sus descendientes, a quienes les contaron la
aventura, se la cuentan a sus nietos, de generacién en generacién, y de
esta forma los gatos transmiten su odio por las ratas.

Asi es por lo que las ratas se esconden en un agujero y los gatos las

persiguen y no son nunca amigos.
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Hemos encontrado una version de este cuento malgache, la cual hace
alusion a las palabras que pronuncian los dos personajes cuando se les va
a prender fuego. En el primer cuento, nos encontramos «7sy manina ny
masina», que en una versién posterior es sustituido por «jRano, ranoh
(«jAgua, agual»). Esta referencia hace alusién al grito de los malgaches
en la rebelién contra los franceses en 1947. Durante dicha revuelta, los
malgaches utilizaban estas palabras convencidos de su utilidad. mégica
para convertir en inofensivas las armas de los franceses. El resultado de
esta insensata confianza en las palabras mégicas les llevé a descuidar las
estrategias puramente militares con el resultado de una dura represién de
los colonos franceses que produjeron mds de 100 000 muertos malgaches
en veintin meses de combates.

Con esto queremos sefialar el cardcter histérice de las narraciones, las
cuales se adaptan al contexto politico, social y econémico de un pais en
un periodo determinado. Este tipo de narraciones, al ser transmitidas de
forma oral de generacién a generacién, se van adaptando al contexto que
en ese momento vive el pais.Eneste sentido, es necesario sefalar que no
solo los cuentos son medios para entretener al joven publico, sino que
cumplen una funciéneéducativa’y de transmision de valores que permiten
al nino introducirse en el mundo de los adultos.

Finalizaremos este comentario del cuento 2 con una anécdota que
nos sucedié durante.nuestra estancia en Madagascar.

Al comienzo de llegar a la isla, intentamos introducirnos dentro de los
barrios marginales de la capital (Tananarivo), en nuestro afdn por conseguir
recopilar los distintos juegos y cuentos de esta cultura. Comenzamos a
entrevistar a nifos y adultos malgaches con el fin de entender c6mo se
transmitia aquellos saberes populares de padres a hijos. Al comienzo de
la investigacién nos dimos cuenta que los nifilos mds pequenos salian
corriendo nada mds vernos. Interpretamos estas reacciones como normales,
puesto que nosotros éramos basa (extranjeros) y no sanatdn (forasteros
que nacieron en el pais). Al cabo de unos dias y ya mds introducidos en la
cultura, una mujer malgache nos explicé porqué los mds pequefios temian
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nuestra llegada. La razén es que a los nifios se les contaba una historia
de un hombre parecido al coco de los occidentales, pero la diferencia es
que ese hombre era blanco (pakard). Esta aclaracién nos dio la pista para
seguir investigando los cuentos y cémo estos han sido adaptados para
dar una explicacién légica a los acontecimientos del pueblo malgache,
ratificando la idea de que los cuentos son herramientas culturales que
no solo transmiten historias de personajes fantésticos alrededor. deina
hoguera; sino, mds bien, introducen al nifio en los valores, costumbres y

temores de los adultos.

9. EL CUENTO Y LA DIALECTICA DE LA CULTURA

Iniciamos este punto con el titulo de uno de los.capitulos de la obra de
Bruner (2000), en el que plantea la inevitable dialéctica que se da en
el seno de cualquier cultura viva, entré la fidelidad a la tradicién y la
continua adaptacién a los cambios quese producen en su propio seno
o como consecuencia de la interaccién’con otras culturas. La vision de
una cultura inmutable, siempre fiel a si misma, es una visién idealizada
y distorsionada de los féendmenos reales y, en muchas ocasiones, caldo de
cultivo de cualquier fundamentalismo. Con los mecanismos que garantizan
la transmisién de conocimientos y valores de una generacion a otra, toda
cultura necesita proveerse también de mecanismos que garanticen la critica
y, en su caso, la modificacién de dichos conocimientos y valores. El cuento
que comentamos en esta ltima parte del trabajo nos parece que ilustra
bien festa tensién entre tradicién y cambio, y tiene el interés especial de
ser'un producto cultural disefiado especificamente para proporcionar a
los ninos esa distancia critica con la tradicién. En una sociedad como la
malgache, cada dia mds relacionada con otras culturas y sometida a un
cambio profundo en sus estructuras productivas, este tipo de cuento nos
parece un ejemplo muy adecuado para acompanar esta reflexién final.
Se trata de un cuento moderno de la escritora Christiane Ramanantsoa
(2000), titulado «Lamba», que es el nombre de la prenda de vestir
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tradicional que utilizan mujeres y hombres. Las mujeres utilizan la
lamba, una especie de panoleta, que se pone por encima de los hombros
para transportar a los nifios en la espalda. En los hombres tnicamente
la hemos visto usar como cinturén y como complemento en las danzas
tradicionales (Hira-gasy). Existe otro tipo de lamba (lambamena) que se
emplea para amortajar a los difuntos y que se cambia en las ceremonias
de exhumacién de los cadéveres (famadihana) por otra nueva. Como
habiamos senalado en la introduccién de este trabajo, el momento en
que se realiza este tipo de exhumacién viene determinado por el'suefio de
alguno de sus descendientes que cree haber escuchado las voces del difundo
manifestando que no se encuentra cémodo en su tumbay que es momento
de «darle la vuelta; es decir, exhumarle y cambiarle la laznbamena por otra
nueva. Estos suefios y su significado de respetowy atencién a los deseos de
los antepasados pueblan buena parte del folklore malgache y hasta de las
conversaciones cotidianas. Este respeto por los ancestros da lugar también
a un profundo temor por cualquier acto u omisién que pudiera provocar
su enojo. A ellos se les atribuye el control de la vida de los vivos mediante
todo tipo de calamidades que les aconteceria a aquellos que no respeten
las normas tradicionales. Parte“de este temor ha sido transmitido a los
nifios como forma de socializacién. Segtin nuestros informantes nativos,
este tipo de suefos suele ser mds frecuente cuando se acerca la época de
las exhumaciones,'en’invierno o estacion seca.

El interés del cuento que comentamos radica en que aborda de modo
explicito la aparicién en suenos del abuelo de un nifio pequeno rogandole
que le cambie la lamba porque tiene frio. Frente alo que serfa una respuesta
de'temor infantil, la reaccién del protagonista es responder a su abuelo que
no'es bueno interrumpir el suefio de quienes duermen y que la expresién
de auténtico respeto y amor por los antepasados no necesita seguir las
costumbres tradicionales ni la irracionalidad impuesta por el temor. La
moral del cuento afirma que el nifio protagonista logra convencer a su
abuelo de que es posible alcanzar ese respeto al margen del miedo sin seguir
la tradicién y este permite a su nieto continuar durmiendo tranquilo.
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10. CONCLUSIONES

La oportunidad de recoger y analizar cuentos malgaches, de los que hemos
utilizado algunos ejemplos para este trabajo, nos ha permitido comprobar
la importancia que estos tienen para introducir a los nifos en la cultura
y los valores de los adultos. Pero esta transmisién cultural «no es nunca
una mera reproduccion pasiva» de conocimientos, relatos, valores, étc. Los
seres humanos tenemos que «reconstruir, aprendiendo» cada elemento'de
nuestra cultura. Algunos aspectos de la cultura malgache recuerdan a los
que aparecen en otras muy alejadas en el tiempo y en‘el espacio. En las
leyendas y cuentos que estamos recogiendo en lasierra deAyabaca, en
Pert1, vemos también una profunda relacién con su conicepcién del mundo
y de la naturaleza. Las narraciones y los dibujos infantiles nos muestran la
construccién que cada ser humano realiza de €stos elementos culturales
en los que tiene lugar su desarrollo personal:

La psicologia contempordnea ha incorporado materiales complejos
para analizar sus capacidades lingliistieas y cognitivas, pero este esfuerzo
sigue limitado por una visién aislada e individual de cada sujeto. El objetivo
de estos estudios se circunscribe a la evaluacién de la comprensién y el
recuerdo de cada individuo, quedando fuera el contexto cultural y social
en el que cobra sentido la actividad humana de contar y escuchar estas
historias tradicionales.

En el esfuerzo por intentar comprender los cuentos malgaches, hemos
necesitado informarnos sobre diferentes aspectos de esta cultura a la que
nos remitian muchos de los elementos y de la trama de estas historias. Si
para nosotros, extrafios a esa cultura, han resultado un instrumento util
deacceso a la misma, es indudable que para los nifios malgaches suponen
un conjunto de esquemas generales con los que poder dar sentido a la
experiencia cotidiana dentro de esa cultura.

La relevancia de la cultura a la hora de comprender y recordar un
relato ya fue puesta de manifiesto por el gran psicélogo Bartlett (1958).
Jorge Seco ha comprobado esa misma influencia en la comprensién de
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cuentos piuranos y europeos en ninos madrilefios, piuranos y ayabaquinos
(Seco, 2014), asi como la utilidad del dibujo infantil para explorar esta
comprensién de los cuentos y de las leyendas (Linaza, Seco y Pena, 2014).

Finalmente, cabe sefalar, como bien ilustra este pequeno estudio, que
los cuentos no son solo una ttil herramienta que garantice la transmisién
de los valores tradicionales; sino que también pueden convertirse en

instrumento de transgresién y critica, valor universal de la literatura.
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LA ACTIVIDAD PROPIA DESCRITA EN DIARIO PERSONAL
POR NINAS Y NINOS. CONSTRUCCION DE UN MODELO
DE ANALISIS!

Martin Plascencia Gonzdlez / José Luis Linaza Iglesias

1. INTRODUCCION

En este capitulo, documentamos el proceso de creacién de un modelo
que denominamos microandlisis, que aplicamos a textos escritos por nifas
y nifios en diarios personales. Usamios la escritura de la actividad propia
parala comprensién de la accidniy su contexto de produccién, asumiendo
que con el lenguaje podemgs referirnos a nosotros mismos y a nuestra
inmediatez, asi como.d eventosdistantes aun sin haber tenido experiencia
directa con ellos (Carlson, 2004).

Asumiendo Una perspectiva constructivista y sociocultural,
entendemos la'narracién desde dos puntos de vista: como producto de

un desarrollo individual y como subproducto de la actividad sociocultural

! Los datos provienen de la tesis de doctorado en proceso de Martin Plascencia Gonzilez

en‘el doctorado en Desarrollo, Aprendizaje y Educacion por la Universidad Auténoma
deMadrid, y se auspicié con dos fuentes de financiamiento en México: Fondo Sectorial
de Investigacion para la Educacién (SEP-SEB-CONACYT), en la convocatoria de
2009 (ntmero 145990, periodo agosto 2011-2012) y Fondo para el Desarrollo de la
Educacién Intercultural Bilingiie, a través de Innovacién y Apoyo Educativo, con apoyo
del Ayuntamiento de Barcelona, Barcelona-Solidaria y el Centro Unesco de Cataluna
(periodo octubre de 2012 a junio de 2013). La redaccidn se realizé gracias a la estancia
como profesor invitado en la Pontificia Universidad Catdlica del Pert con el grupo de
investigacién Cognicién, Aprendizaje y Desarrollo.
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de participacién. La narracién como artefacto sociocultural ayuda a la
comprension de la actividad desde la posicién del narrador y por las
funciones y procesos complejos que involucra —memoria, habilidades
motrices, conocimientos de gramatica, operaciones mentales, etcétera—,
nos refiere un sujeto cognoscente que discierne y transfigura su actividad
en texto, que es una interpretacion y construccion de si mismo.

El humano construye conocimientos sobre lo fisico y social gracias
a la interaccién, al uso compartido de simbolos, a la participacién; a'la
observacion y a la operacién sobre los objetos. Por tanto, el proeeso de
socioconstruccion es una transformacién. Para un humano, vivir entre
humanos requiere de artefactos y de procesos dé mediacion entre los
objetos y sus funciones en el mundo (Bruner, 1972{1995], 20006). Tal
como Urie Bronfenbrenner (1987, 1993) plante$ con su concepto de
ecologfa de desarrollo, el humano es una entidad dindmica y creciente que
participa y se relaciona con su ambienté en un proceso de acomodacién
mutua, bidireccional.

Algunas filosofias acogieronel ideal ontolégico de que el ser humano
llegara a ser él mismo y concéptos como personalidad e identidad fueron
llevados a la individualidad, a-reducir el yo a una entidad auténoma y
autogobernable, capaz de sef sin los otros. Asi, desde este punto de vista,
la existencia humana debiera estar dirigida a conocerse a si misma y ser
auténoma, posiciondndose al yo como una entidad aislada e independiente
de otras personas. Sin embargo, esto desliga las relaciones profundas
entre lo social (pensado como fuera) y el yo (dentro). Estas metéforas
de separacion yo-otros y dentro-fuera hacen pensar que el contexto estd
fuéra y es lo que influye o significa y que lo de afuera estd al servicio de lo
de'adentro. En cambio, nosotros creemos que el humano es relacional,
interdependiente, contextual y cultural (Goncii, 1999; Gergen, 1985;
Gergen & Gergen, 1988; Rogoff, 1993)*.

Para una discusion sobre las perspectivas que asumen el ser independiente e
interdependiente y las implicaciones psicolégicas, véase Marcus y Kitayama (1991).
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Nuestra investigacin se instala en las dreas de juego y desarrollo moral,
con un acercamiento narrativo evolutivo cultural sobre el recreo escolar
y la vida cotidiana. Combinamos métodos cuantitativos y cualitativos
posicionando al dato como una socioconstruccién que hacemos los
investigadores (Luckmann, 2013) de la cual podemos interpretar. Nuestro
foco de atenciodn se dirigié a saber si los nifios describen su contexto de
participacién y actividad siendo narradores, por lo que nuestro objetivo es
construir un modelo de andlisis sociocultural evolutivo de la actividad de
si mismo narrada por escrito, por nifias y nifos escolarizados en educacién
primaria. Para ello, usamos dialécticamente elementos,emergentes de
la construccién de datos y de la teoria, de modo’que contribuyan a la
descripcién e interpretacion de accidn y de formas relacional, ludica y de
dafo. Buscamos aplicar el modelo al texto usande informacién provista por
el diario y otras fuentes, para contribuir a la comprensién de significados
individuo-culturales, observando elementos estructurales y de contenido
de la actividad narrada sobre el recréo escolar y la vida cotidiana.

Consideramos que en las interacciones sociales cotidianas es mds
usual la organizacion del pensamiento en historias, en sucesos; es decir, de
manera narrativa. Pard Smorti«(2008, p. 71), la narracién autobiogréfica
contiene elementos que limitan lo que se escribird: secuencialidad de los
recuerdos (un antes; un después), organizacién de acuerdo al idioma,
género (narrar sobre/si mismo, donde habrd un personaje), narrar con
un objetivo, para contar a otro sobre si mismo y hacer, a través de la
narracién, un'si mismo negociable, distribuido y social. La técnica de
diario captura eventos, reflexiones, humores, acciones e interacciones
cefca de cuando ocurren (lida, Shrout, Laurenceau & Bolger, 2012),
dependiente del narrador. El proceso de narracién es constructivo o,
mejor dicho, reconstructivo, donde la categorfa temporal es resignificada
en el presente: dependiente de la memoria y con la seleccién que se desea
mostrar. La «secuencialidad, indiferencia fictica y su peculiar forma de

enfrentarse a lo canénico» son tres caracteristicas de la narracién, segiin

Bruner (2006, p. 66).
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2. EL EsTUuDIO

Partimos de una psicologfa orientada culturalmente (cfr. Géncti, 1999) y
que toma como su objeto de estudio el significado, la accién situada y la
transaccion, ideas cuya fuente es Jerome Bruner (2004a, 2004b, 2000).
Tuvimos un disefio narrativo evolutivo, con dos variantes: transversal y
microetnografico, con la técnica de diario personal como eje, con'la cual
intentamos captar y respetar el punto de vista de nifias y nifios sobresu
actividad expresada en narracién; en el diseno transversal, a través de un
diario sobre el recreo escolar y en el proceso microetnogréfico, uno sobre
la vida cotidiana y otro sobre cuando se juega y trabaja (sobre etnografia,
véase Levine, 2007; Miiller, 2006, 2012a, 2012b; Warming, 2011). Para
el andlisis nos apoyamos en algunas ideas de la teoria fundamentada, por
la importancia concedida al dato y la pesibilidad de crear conceptos y
teorfa a partir de ahi (Charmaz, 2003,.2008; Corbin & Strauss, 1990;
Mills, Bonner & Francis, 2006).

Propusimos, con la técnica de diario personal escrito (ver tabla 1),
contar la historia de un dia-tecién vivido. No hubo didlogo con los
narradores sobre lo que€uentan, solo analizamos la actividad textualizada,
siendo nuestras preguntas: ;cémo y qué narran en diarios personales?, ;qué
acciones e interacciones socioculturales escriben?, ;qué elementos ladicos
y del dafo emergen o se transparentan en sus narraciones?, ;qué cuentan
segtin el dmbito de redaccidn (recreo escolar, vida cotidiana) y ;cémo se
representan asi mismos y a los demds en ese marco narrativo?
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Etnogréfico
(2012-2013)

Transversal

(2011-2012)

Tabla 1

Disefio narrativo evolutivo, procedimiento,

tema de diario personal e instruccién

Disefio narrativo .. Instruccién
. Procedimiento Tema .
evolutivo (escribe...)

Escribir lo que sucede
al narrador desde que se
levanta hasta que se duerme.
Se redacté un diario sobre el
dfa completo y otro sobre
cuando juega y trabaja. El
tiempo destinado para cada

modalidad fue de diez dias.

La redaccién fue en casa.

Escribir lo que sucede al
narrador durante el recreo
escolar en cinco dfas escolares
continuos. La redaccién fué
en el salén de clasesidespués
del recreo.

A. Vida coti-
diana.

B. Juego y tra-
bajo.

C. Recreo esco-
lar.

D. Cosas bue-
nas y cosas
malas del recreo
escolar.

Lo que te pasa
(hacessssientes,
vives) durante
tu dfa.

A lo que jue-
gas y trabajas
durante tu dfa.

Lo que te pasé
en el recreo.

Las cosas bue-
nas y malas que
te pasaron en el

recreo.

3. PARTICIPANTES

Ninas y.nines de Espafia (N = 190) y de México (665), de los cuales
19 son indigenas tzeltales y 285, tojolabales’. Las edades oscilan entre

> \Tzeleal y Tojolabal hacen referencia a grupos indigenas y a la lengua que hablan.

Radican primordialmente en el sureste de México, aunque ha habido migracién a otras
zonas del pais y a otros paises. Proceden cultural y lingiiisticamente del maya. No se tiene
un registro estable sobre el nimero de poblacién, pues la mayoria de veces el criterio para
la clasificacidn es si hablan o no la lengua; con ese criterio, para el afio 2012 rondaban en
445 856 (371 730, en 2005) habitantes el tzeltal y 51 733 (43 169 en 2005) el tojolabal
(INEGI, 2012, p. 38; INEGI, 2009, p. 35). Segin descripciones antropoldgicas y
lingiiisticas, ambos grupos tienen una cosmovisién, socializacién y formas de entender
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los 6 y 13 anos (X = 9,54, DE: 1266 para redaccién sobre el recreo
escolar; X = 9,88, DE = 1729, para redaccién sobre vida cotidiana). La
seleccién fue intencional garantizando consentimiento y autorizaciones
de instituciones e individuos. Participaron grupos clase completos en las
escuelas estudiadas.

4. Resurrabos

Admitimos hacer uso de la fragmentacién del texto distinguicndo’entre
temas generales y moleculares (ver andlisis temdtico en Braun & Clarke,
2006), separando en guion-tema, episodio-subtema y accion, la unidad
minima que expresa un hacer.

Al ser producciones unicas multitematicas y sobre eventos
transformados en narracién sobre si mismos, los harradores son autores,
actores y agentes. En ese nicho de narracién se circunscriben gramatical
y culturalmente.

algunos dmbitos de la vida diferente a la poblacién que se denomina occidental (Gémez,
2002; Lenkersdorf, 2002a, 2002b, 2002c; Brown, 2010).
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Tabla 3

Modelo de microandlisis
1. Lectura: leer y revisar el texto escrito.
. Segmentacidn: separar el texto en guion, episodio y accién.

. Codificacion: localizar componentes y categorias de relacién.

S NS VI O]

. Redes: identificar, asociar y comparar con base en edad, grado escolar y sexo.
Solicitador: solicita al hacedor

Hacedor: ejecuta

;g Objeto: el hacer- tema
)
o .
a) Red de contenido g Actor: pefsonas
€  Lugar/tiempo: ubicacién y
© temporalidad

Efecto: consecuencia y a quien

involucra

b) Redl estructural Categorias de relacion

Componentes en referenciaa categorias

de relacién

¢) Red mixta Contenido y estructura
5. Interpretacién intratextual\e’intertextual.

Reflexi6n tedrica ylcon participantes y elaboracion de informe y retroalimentacién.

El primeér paso es visar y revisar el texto, la lectura, de la que emergen
cédigos, memos y conceptos. El segundo paso es la segmentacion del
texto efi accién organizada en episodio y guion. La segmentacién es una
transicion entre el texto escrito y su separacién en unidades. Construimos
seis categorias que denominamos «componentes de la accién»: hacedor,
objeto, efecto, solicitador, actor y lugar-tiempo. La accién es operada
por un actor (el hacedor). El objeto es el verbo, el hacer, lo demandado.
Esa accién es efecto, pues sucede por algo. El modificador e impulsor de la

operacién, del movimiento del hacer, podriamos nombrarlo «solicitador»
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porque demanda la accién. Ademds, hay actores que se mueven por el
hacer en un tiempo y lugar.

Asi llegamos a la codificacion, ligada a la segmentacién. Gracias a este
proceso de codificacién, construimos categorias para referir relaciones entre
narrador y actores, reportamos las que hasta el momento hemos generado.
Usamos simbolos arbitrariamente para la codificacién y expresién de'las
relaciones y no corresponde con otros usos convencionales. En la tabla 4,
A es el primer actor en singular o plural mencionado; B, el segundo;y asi

alfabéticamente; mientras que {B} significa el hacer y tema.

Tabla 4

Categorias sobre relaciones entre actores

Nombre
(hacer...)

Con otros con los =
mismos fines AN

Condicionalmente

Sin obligacién
directa en el texto 5

Por obligacién

<

" Los directivos los entendemos, en un sentido similar al de Ervin-Tripp y otros, «actos de control
tales como ofrecimientos, requerimientos, érdenes, prohibiciones y otro tipo de movimientos
verbales que solicitan beneficios o intentan efectuar cambios en las actividades de los otros» (citado

en De Ledn, 2011, p. 87).

Subcategoria y significado

Hacer conjunto: A= {m} B
Hacer con otto paralelamente: A A {o} B

Hacer si y solo si hay un hacer previo: ¢ {o previa}
A{m actual}

Hacer para otro condicionado a que él haga (haya
hecho, hard) algo por mi. O, puesto que A hizo,
hace o har4, B hace, hizo o hari: A {B previa} ¢
B {m actual}

Hacer por alguien sin una solicitud directa: *A {B} B

Hacer por una obligacién definida para narrador
en otro fragmento de su texto: » A {@}

Algtin elemento del medioambiente (clima, por
ejemplo) ocasiona el hacer: - {m} A {o}

Directivo: hay explicita o implicitamente una

demanda: A > {a} B

Subordinarse a la demanda: A < {a} B
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Por invitaciéon

Motu proprio

Fines opuestos

Compartir la
obligacién en
hacer

Modificacién del
curso del hacer

Mencién de

alguien como si

hablara de él

Propio

Didlogo
Dano
Evitacién del dafo

Juego

I+

<>

>
<

Un actor sugiere/invita la actuacién de un segundo:

AS{a} B

Hacer para otros por iniciativa propia sin directivos
de obligacién, condicional o sugerencia: A - {m} B

Hacer para un ente abstracto o un conjunto de
actores de manera general-colectiva: A  {n} B

Ayudar a la narradora o hacer para ella: B p {a}A

Buscar o estar en compaiia, ir hacialalguien sin
directivo explicito: A A {m} B

Hacer algo por la narradora (pero no jprosocial);
por ejemplo, tomarle foto

Haber un desacuerdo, confrontacién o conflicto
entre actores: A + {a} B

Negar el direetivoly justificar por qué: A @ {a} B

Responder ala demanda y obligar a que alguien
haga lo mismo:A <> {a} B

El actor que/demanda se implica en aquello que
solicita: A")> {m} B; o bien, A 1< {m} B (A hace lo
que le solicita B, quien también estd implicado)

Interrumpir un didlogo o hacer: # A {m}

Mencionar el hacer de alguien como si hablara de

él: - A {m}

Hacer por y para si mismo, sin un actor como
solicitador y con efectos directos en si mismo: A
O {m}

Dialogar o narrar el discurso de otros, contarse,
hablarse: A « {@} B

Dafar: A € {n} B

Sustituir el dafio (evitarlo, restablecer el equilibrio,

etc.): A ¥ {m}

Estar en una situacién ltdica: A @ {a}
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El paso cuatro es la elaboracién de redes auxilidndose de tres procesos:
identificar, asociar y comparar. Hay redes segtin el contenido, integradas
por los componentes, y segtin la estructura, relacién entre actores con las
categorias relacionales y los componentes en relacién a esas categorias.

Lo siguiente es cruzar al plano de la interpretacién del contexto
de produccidn; o sea, en el plano intraindividual-intratextual y.€n'el
interindividual-intertextual. En el paso seis, discutimos resultados con la
teorfa y con participantes y reflexionamos el proceso y la elaboracién de
informes. Los traslapes, incursiones y alteraciones en el orden deshacer el
microandlisis son posibles y necesarios.

Durante el proceso, registramos lo que denominamos «eco-represen-
taciones», elementos socioculturales disponibles para‘el investigador con
los cuales se conecta el texto con el contexto sociocultural del investigador.
Es una forma de interpretacién de un evento‘a partir de nuestros cono-
cimientos disposicionales aplicados a ese evento.

5. REVISTA DEL MODELO

5.1. Lectura

Para explorar el modelo, veamos un fragmento del texto transcrito
literalmente de lajparticipante 88 (nifia de 10 anos de edad, cuarto grado,
de México e instrueciéon A):

oy por la mafiana mi mama me dijo ya boy a ir a la clase y cuando
llegue mis amigas me dijieron que no boy a ir a jugar y yo juge y toco
la musica intremos a nuestro salén...

5.2. Segmentacion

Hay tres temas: ir a clases, invitacién a jugar y jugar, y entrar al salén de
clases, expresado en guiones y las cuatro acciones en vifietas:

* Guion 1: a) oy por la mafiana mi mama me dijo ya boy a ir a la
clase
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* Guion 2: b) y cuando llegue mis amigas me dijieron que no voy
ajugarc) y juge

* Guion 3: d) y toco la musica intremos a nuestro salén

Los dos primeros guiones contienen directivos, de la mamd y de la
amiga. La diferencia notable estd en los efectos: mientras que unorestd
dirigido a la nina, el dos integra a la narradora en una actividad, creando
actividad conjunta. Por tanto, el solicitador «amigas» se implica envla
accion; el solicitador «mamd» no estd operando conjuntamente;’ pero
participa con su solicitud.

5.3. Codificacién

Para la codificacion, usaremos los simbolos de'las categorias de relacion.

Tabla 5

Ejemplo de codificacién, acciones ¢codificadas y categorias relacionales

Texto: «oy por la mafiana mi mam4 me dijo ya boy a ir a la clase»

7

primera accién

Solicitador Objeto” Hacedora  Efecto Lugar Tiempo Actores

Mamd > { me dijo ya  Narradora Narradora /Casa” Oy Mamid

Codificacién de

Obligacién (boy airala Escuela porla Narradora

clase} mafana

Categoria
Acciones codificadas 8

relacional

1 Mamd > {dice ir a la escuela} Narradora / Casa ” Escuela  Obligacién

2 Amigas 1> § {Jugar} Narradora / Patio escolar Invitacién
Narradora 1<§ {jugar} Amigas / Patio escolar

3 - {tocé la musica} Nosotros {entramos} / Patio Obligacién

escolar A Salén
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5.4. Redes

Para establecer las redes, se identifica elementos, entre ellos componentes
y deicticos, rasgos orientadores y referenciales de las expresiones de una
lengua, los cuales requieren de un contexto para interpretar su referencia;
es decir, un texto en referencia al contexto. Si definimos los actores (mamd,
narradora, amigas), los hacedores (narradora, amigas, nosotras), loslugares
(casa-escuela, patio, patio-salén), los tiempos (hoy por la mafiana, ya, antes
de clases), los solicitadores (mamd, amigas, musica-horario) ylos objetos
(dijo, voy a ir, llegue, dijieron, voy, jugar, jugue, toce, intramos), y si
tenemos mds texto de esta participante, harfamos un'mapade‘relaciones:
estructurales, sobre la base de categorias relacionalesydeicticos; asi como
de contenido, componentes.

Nos interes6 saber c6mo son transcritoslosiactores en la narracién y
su posicién espacio-temporal ayuddndonosideda deixis (Levinson, 1979,
2006; Lozano, 1988); la cual, de acuerdo,a Barriga, hace alusion a «aquellos
rasgos orientadores de la lengua, telacionados con el lugar y tiempo de
la expresién» (2002, p. 173). Para ello, se usan pronombres, adverbios y
el aspecto gramatical-vetbal. La deixis del primer guion coadyuva a ver
adverbios temporales que‘ubican en un determinado momento (hoy, por
la manana, ya). SitGan el momento en que ella («mi mamd») dice lo que
hay que hacer y ubica la accién en el tiempo. Los aspectos verbales dan
una idea de que la accion estd finalizada y la utilizacion de un presente y
un infinjtive, indican una accién a desarrollarse en el futuro inmediato.
Los pronombres personales «me» y la desinencia en «voy» refieren a la
narradora. Ella (mamad), que es de mi propiedad (mi), imperativamente
solicita que yo (la narradora) vaya de aqui (casa) a alld (escuela). Por
tanto, ambos estdn aqui (narradora y ella) y ella solicita que la narradora
vaya hacia alld. La relacién es asimétrica y unidireccional: ella demanda
a narradora.

Ellugar donde ocurre es el transito casa-escuela y los efectos de asistir

son sobre la narradora.
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El guion dos establece un tiempo (cuando llegué), que cumple el
directivo de la madre (venir de all4, a aqui). Se reposiciona el yo-narradora
en el aqui. Las amigas, que son mias (pronombre posesivo), me (pronombre
personal) dijeron que si voy a jugar («;no vas a jugar?», una forma tipica
de preguntar en el castellano mexicano usando un negativo). La que llega
(narradora), a través de la participacion, se incluye en la accién en"una
nueva ubicacién espacio-temporal: aqui (en el patio) y ahora (antes de
entrar a clases) para hacer la actividad de participacion «jugar». Se trata de
una interaccién y de la inclusién para crear la actividad conjunta«juego».
El juego es una opcién sociocultural para usar el espacio de trdnsito entre
casa y escuela. Aqui nos preguntamos si cuande los adultos no estin
presentes se transforman espacios y tiempossen juego. La amistad en
estas nifias permite invitar a la que llega para que juegue, muy diferente a
quien llega, no es invitado y dafa (vid infra participante 27, guion cinco).

En el guion tres, aquello (musica) solicité desplazamiento (del aqui,
ir all4, al salén) que es hecho.

5.5. Interpretaci6n intratextual

* Guion uno: la mamd.en casa hace un directivo a la narradora de
que vaya a la escuela. La mamd no se implica en realizar la accién
que solicita, si en estar al tanto del horario en que la nifa debe ir
a la escuela, Esto refiere una funcién amplia de responsabilidades
delas:madres con las hijas de asistirles en recordatorios para hacer

labores; es decir, mediar en sus procesos de responsabilidad.

Ia narradora hubiera podido comprimir la accién como «asisti a
clases»; pero decide incluir lo que es dicho por su madre. Nifas y
nifos tojolabales narran esa interdependencia a modo de contarnos
los didlogos, lo que se dijo.

* Guion dos: el solicitador «amigas» hace ya la accién «jugar» y su
intencién es crear un escenario lidico sincrénico y espacial comtin
con el demandado, incluir e incluirse.
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* Guion tres: el horario escolar produce interrupcién inmediata de

actividad y cambio a otra: ir del patio al salén de clases.

Estas acciones muestran por un lado la asimetria (decir qué hacer sin
implicarse) y la simetria (invitar a hacer implicindose); y, por otro, los
campos y espacio-temporalidades en que cada actor interviene.

La interpretacién intratextual comprende lo que se sabe del narrador
sobre la base de su produccién escrita. La interpretacion ifitertextual
requeriria traer a comparacion narraciones de otros autores. Asi, el texto
propio y el ajeno en didlogo pintan el panorama de la actividad en el
contexto para el grupo de edad. Como ejemplos de intertextualidad, vimos
en textos de participantes tojolabales la recurrencia altio para ir a banarse
y como espacio importante para la vivencia compartida con pares; varios
textos aluden a esa experiencia. También tojolabales y tzeltales narran
didlogos como parte constitutiva de su marracién.

6. ASPECTOS INTERPRETATIVOS USANDO LA DEIXIS

Se revisard un texto de la participante 240 (nifia, 9 afios de edad, cuarto
grado, Espafia, instruceién D). Nos auxiliamos de conceptos de pragmdtica
teniendo como eje la deixis (social, personal, espacial y temporal), el
aspecto gramatical (en cursivas), los pronombres (en versales) y los
adverbios (subrayados):

Cosas buenas que te pasaron en el recreo

ME retine con un buen GRUPO DE amiGas. NOs contamos muchas

cosas divertidas. Jugamos mucho y Nos divertimos. Sabemos decidir
sin peleas. Nos hacemos muchas bromas.

Cosas malas que te pasaron en el recreo

A veces las amigas st van. Hay peleas. Nos enfadamos porque no Nos
gusta el juego. Que vienen y Nos molestaz!
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La narradora se «retine» con amigas. La deixis muestra el desplazamiento
de la narradora al «ellas», que incluye en un grupo calificado como bueno.
El aspecto verbal es el presente marcado como un estado habitual. Luego,
a través del pronombre plural inclusivo «nos» y la desinencia verbal
plural, narra que se cuentan cosas divertidas, que estdn calificadas por
un adverbio de cantidad («muchas»). La narradora se transforma<€n la
accién en un nosotros inclusivo donde tiene una participacién aetiva
(«contarse»). Siguiendo con la nocién de participacién colectiva hagcia'el
«jugamos mucho». Nuevamente, califica con un adverbio de cantidad la
participacién en el juego y transforma el adjetivo «divertidas» en verbo y
asume que los que jugamos nos divertimos. Esta transformacién es una
cualificacién del estado emocional experimentado al jugar: sentir que nos
divertimos. A través de un verbo, expresa que saben decidir sin peleas.
Hacerse bromas, que supone un dafio caleulado en un ambiente ludico,
refiere participacion inclusiva en un espacio comunitario.

En las cosas malas, hay diferencias con las buenas. La primera es
en el aspecto verbal: narra,las_cosas malas como hechos ocurrentes
presentemente. No hay un anclaje temporal de las acciones a lo sucedido
ese dia y la narracién rompe lademanda de contar lo que sucedié ese dia,
para hablarlo en términos de’un estado general: lo que ocurre «a veces». La
primera accidn («A veces las amigas se van») no parte de si mismo. Habla
de ellas, el campo deictico estd marcando la distancia de ellas, que se van,
de alguna patte —no necesariamente de mi— hacia otra. La deixis de
tiempo, del adverbio «a veces», demarca un estado latente en que hay una
ptesencia inconsistente segura. Luego, <hay peleas» no indica peleadores,
sirfo habla de la existencia y de su vigencia: «hay».

Después, «Nos enfadamos porque no nos gusta el juego» refiere estados
afectivos. Ahora si el narrador se inserta en el plural inclusivo y admite
que hay enfado porque «no» les gusta el juego. El adverbio de negacién
«no» aparece en un conflicto, porque subyace un principio deontoldégico

de obligacién: «deberia gustarnos el juego».
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Las acciones del tltimo guion («Que vienen y nos molestan!») marcan
deictico de lugar y traslado (venir), asi como un tipo de relacién (molestia).
Personas indefinidas vienen (de alld vienen a aqui). El espacio era del
nosotros y otros ingresan y transgreden ese espacio (nos molestan). La
narradora anoté un signo de admiracién para hacer notable el molestar,
que es un dano inespecifico para el lector; ya que solo se conoce €omo
desagradable, pero no se puede clasificar en taxonomias de agresiones
porque puede implicar uno o varios tipos.

La interaccién con amigas estd demarcada con el adverbio decantidad
«mucho», en contarse, jugar y hacerse bromas. Calificaicon el adjetivo
«divertirse» y el verbo «divertir; por tanto, se hicieron mucho y estin
asociadas a lo divertido. Son seis ambitos relacionales:reunirse, contarse,
jugar, divertirse, hacer bromas y saber decidir sin peleas. Este tltimo
admite la capacidad para la autorregulacién dél grupo para decidir; usan
dos verbos que indican procesos racionales: sabemos y decidir, y el objeto
que complementa es sin peleas. La calificacion de su grupo de amigas como
bueno habla de la comodidad que tiene con la afiliacién.

El adverbio temporal «a¥eces» rompe la reunién descrita en las cosas
buenas: las amigas se yan,hay peleas, hay quienes molestan y se enfadan
porque el juego no les gusta: Las cosas malas son acciones presentes que
contradicen lo escrito en las buenas que son culminadas. Algunos eventos
negativos suceden alinterior del funcionamiento del propio grupo, amigas
se van (enfadarse porque no gusta el juego); de extranos al grupo (vienen
y nos molestan); o inespecifica (hay peleas). Surge aqui la pregunta si el
distinto uso aspectual en cosas buenas y malas, pasado en las primeras y
présente en las segundas, es accidental, banal, o se relaciona con algiin
significado.

6.1. Cosas que te pasaron en el recreo

El texto de la participante 27 (nifa, 9 afios de edad, cuarto grado, México,

instruccién C) se segmenta en guiones. Aparece un niimero romano antes
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de cada pérrafo para indicar el dia de narracién, en niimeros ardbigos entre

corchetes el guion, los adverbios subrayados y los pronombres en versalitas:

L

IL

II1.

Iv.

[1] Solo comi mr1 comida [2] y ME puse a caminar [3] y también
ayudé a MI compafiera con un trabajo suvo [4] y algo malo es
que una compafera casi ME giré el brazo para atrds, ME lastimé

un poco.
[5] Hoy en el recreo ME pusieron a cargo de ufiés ninos
molestosos y LES tenfa que decir cuando ya podfan salir a su
recreo, uno de esos nifios es muy grosero, todo el tiempo ME
dice cosas ofensivas pero Yo no le hago caso; [6}hoy 2 una amiga
MiA LE pegd la locura y se puso a correry si no a golpearse a ELLA
MISMA, fue de lo peor [7] y a otra amiga MIAME jalaba m1s mallas,
ME las bajé un montdn, por suerte Miestido no sk levantd, [8]
luego de todo Eso el maestro ME/puso a cargo de la puerta o
sea NADIE podia entrar al salén'y sénti muy feo decirle no a m1
mejor amiga que sk llanta*Carmen, ademds, ME hizo una carita
de perrita triste, ME dio cosa que ME hiciera Eso, guau que raro
fue Eso

[9] Pasd_que ME quise morir y todavia quiero [10] y no comi
nada solo ESO

[11] Organicé a un equipo [12] comi, [13] caminé [14] y traté
deé no golpear a un compafero llamado Donovan porque ME
enloquecié.

[15] ME lastimé la voz ensayando con algunos compafieros y
[16] no comi NADA.
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Tabla 6
Codificacién de la accién sobre la base de categorias relacionales
(participante 27)
Dia de narracién, guion y accién codificada Categona
relacional
1 Narradora O {comi mi comida} Propio
2 Narradora O {me puse a caminar} / Patio Propio
Mot
[ 3 Narradora - {ayudé con un trabajo suyo} companera . u'
yu JO suy P
proprio
4 Cor.np:'aﬁera € {casi girar el brazo para atrds, me Dasio
lastimé un poco} Narradora
Maestro-a > {pusieron a cargo de nifios.molestosos} Obligacién
Narradora
Narradora > {decir cuando salir al recreo} Ninos L,
Obligacién
molestosos
5
Nino Molestoso § {és grosero,sme dice cosas Das
afo
ofensivas} Narradora / Todo el tiempo
.. Evitacién
Narradora ¥ {no hacér caso} Nifio Molestoso B
del dafio
I 3 . q
* {le pegé lalocura} Amiga mia § {correr y golpearse} B
6 . Dano
Ella misma
7
Amiga mia ¢ {jalaba mis mallas} Narradora Dano
Maestro > {a cargo de puerta, no podian entrar al Obligacién/
salén} Narradora € Daro
8 Narradora <*{decitle que no a mi amiga, que pusiera Das
afio
carita de perrita triste} § Amiga
Narradora {sentirse mal} Dano
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> Categoria
Dia de narracién, guion y accién codificada g
relacional

9 Narradora O € {me quise morir y todavia quiero} / Propio/
I Hace rato y ahora Dafio
10 Narradora O {no com{ nada} Propio
M
11 Narradora - {Organicé} Equipo 0tu‘
proprio
12 Narradora O {comi} Propio
1A%
13  Narradora O {caminé} Propio
4 Narradora ¥ {traté de no golpear a un comparero Evitacién
llamado Donovan porque me enloquecié} del dafo
s Narradora O € {me lastimé voz} A {ensayar,con Propio/
v Companeros} Dafo
16 Narradora O {no comi nada} Propio

6.2. Interpretaci6n intratextual

Los guiones son «comer (1, 12), «caminar» (2, 13), «ayudar (3),
«organizar equipo»<(11), «danar (4, 5, 6, 7, 8, 9, 15), «no comer» (10,
16) y «evitar danar» (14).

El profesor, en guiones cinco y ocho, es narrado con una relacién
de obligatoriedad que produce indirectamente dafio a la narradora, al
exponerla a'un grupo de molestosos y particularmente a uno que «todo
el tiempo me dice cosas ofensivas» y al enfrentarla a su amiga. Esas
obligaciones depositadas en ella y que organizé equipo hablan de un rol
similar al de lider. La narracién es sobre lo que le pas6 y no le pasé. En
lugar de omitir y no contar el «comer», se cuenta que no se hizo. Esto
habla de la canonicidad «comer» y la violacién de no hacerlo. La narracién
nos cuenta la intencionalidad (estados mentales). El dano, presente en
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siete guiones, expresa dafo hacia si mismo accidental e intencional y dafno
intencional y no intencional hacia otros.
En la narracién, aparecen dos palabras para designar la relacién con

pares del mismo sexo: «amiga» y «compafera»:

* «ayudé a mi compafiera con un trabajo suyo».

* «yalgo malo es que una compafiera casi me gir6 el brazo paraauds,

me lastimé un poco».

* «hoy a una amiga mia le pegé la locura y se puso a correrysi no a

golpearse a ella misma, fue de lo peor».

* «yaotraamiga mia me jalaba mis mallas, me las bajé un montén,

por suerte mi vestido no se levanté».

* «y senti muy feo decirle no a mi mejoramiga que se llama Carmen,
ademds, me hizo una carita de perrita ‘triste, me dio cosa que me

hiciera eso, guau que raro fue eso»:

La companera aparece comosa quien se le ayuda y la que lastima. Por la
amiga hay preocupacién porque se lastima intencionalmente y la narradora
se sintié mal de haberlée negade-algo. Hay expresion de sentimientos: «fue
de lo peor», «<me dio cosar, «que raro fue eso», «guau». Al no preguntar al
narrador sobre lo qtie.nos provoca el texto o la ampliacién de informacién
del mismo, nos enfrentamos con dudas, como lo que sucede a la hora
de categorizar.el guion siete, el cual habia sido categorizado como «dano
fisico indirecto»; pues, a través de objetos personales y de dmbito privado
como es la ropa, causé malestar. La duda es si se refiere a un dafio o a
una situacién ludica comprensible en una situacién de amistad, porque
la presunta transgresora es amiga y cierra la frase con la metdfora «por
suerte mi vestido no se levanté»; la situacién pudo quedar en el dmbito
de la incomodidad, pero no llegé a un dafo.

Para la relacién con el sexo opuesto (los ninos), se usa articulos
indefinidos: «unos nifios molestosos», «uno de esos nifos es muy grosero»,
«traté de no golpear a un compafero». Y la relacién con ellos es atravesada
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por situaciones de dafno: «molestosos», «groseros», «hacen enloquecer.
Esto hace retornar al uso de los pronombres y articulos y su importancia
en la narracién.

6.3. Uso metaférico

Algunos participantes (como la 27) hacen uso de metéforas, conceptos
con los que describen e interpretan eventos cotidianos (cfr.-Eakoff &
Johnson, 2001), ddndole a las palabras usos figurados en lugar de literales.
Comenzando con el adverbio «solo», que restringe la experiencia, como si
hubiera una deontologia que indicara que debe hablarsebre una cantidad
o tipo de hechos y usa ese adverbio para indicar especificamente los vividos.

La metifora «me lastimé un poco» indica'la graduacién con que se
puede lastimar con efectos de dano menores: Eluse de «todo el tiempo»
implica una idea de saturacién de dafar, cireunserita como dicho tiempo;
ademds, la relacién entre actores estd-demarcada por una temporalidad
absoluta. Esto da una idea de la sensacion de malestar en la narradora
y la forma en que expresa su.experiencia respecto al dano aludiendo a
una situacién de persistencia, unio de los tres elementos incluidos en las
definiciones conceptuales'de bullying.

En la metdfora «le pegéla locura», un desorden o descomposicion de la
normalidad se adhirida la hacedora; ademds, la locura por antonomasia es
anormalidad desyiacién. La explicacién de por qué alguien se autoagrede
puede serpensada como un acto de locura. La metdfora «<me enloquecié»,
usa el-eonocimiento que se tiene sobre lo que estd asociado a la locura,
a entrar en ese proceso de enloquecer. Esta nifia usa la descripcion de la
locura para explicaciones en las que el dafo actual o potencial «inesperado»
adviene, en tanto que usa etiquetas estables para describir a los que ya
dafan, a los molestosos.

«Bajar un montén» hace referencia a una situacién que emula la
gravedad y la transgresién de la permisividad de algunos actos; asi, bajar

las mallas cruzé el limite de lo permisible, pues fue un «montén» (mucho).
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La suerte, como otro apéndice metafdrico, sirve a la narradora de base
para menguar la sensacién de dano.

La metéfora «me hizo una carita de perrita triste, me dio cosa que me
hiciera eso, guau» tiene sentido metaférico tanto el acto descrito en si (hacer
como perrito y lloriquear), como la descripcién del acto por la narradora,
pues utilizan elementos de compasién depositados en una mascota cuando
se siente castigada. La frase «me dio cosa» refiere a una situacién emocional.
Referencia a ello puede encontrarse en una frase igual: «ya me dio cosa»,
usada por el personaje televisivo mexicano Doctor Chapatin, ereado e
interpretado por Roberto Gémez Bolafos. Esta narracién muestra la
porosidad de los discursos socioculturales en la conformacién del propio.

El no comer transgrede la rutina «comer»«Se supendria que al decir
«no comi» se entenderia que no hubo ingesta dealimentos de ningtn tipo.
El «<nada» exagera la situacién para mostrar su gravedad; asi, se conserva
como adverbio de cantidad y de negacién simultdneamente.

6.4. Los adverbios

El adverbio de afirmacién «también» se usa en la accién prosocial «ayudar».
La negacion en «tratar.de’no golpear» marca la dificultad de la narradora
para no responder agresivamente a una situacion agresiva. Para los danos
«girar el braze», «lastimar», «decir cosas ofensivas» y «me hizo carita de
perrito tristey, seusa adverbios de cantidad. El adverbio de tiempo indica
obligaciones, y*dano circunscrito a una temporalidad: «me pusieron a
cargoys«me puso a cargo de la puerta» y «querer morirse».

El uso de adverbios se caracteriza porque «su presencia o ausencia no
modifica esencialmente la estructura del nexus oracional, aunque algunos
adverbios cambien —eso si— el aspecto psicolingiiistico y la modalidad de
las oraciones» (Herndndez, 1974, p. 48). Cada adverbio podria ausentarse
del texto; pero, al estar presente, marca la accién de formas especificas.
Adverbios de cantidad, tiempo y negacién son usados para los eventos

negativos y un adverbio afirmativo es usado para ayudar.
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Esta narradora describe actos fisicos («me jalaba mis mallas») y actos de
pensamiento («pasé que me quise morir y todavia quiero»). La narracién
comunica pensamientos y otros procesos internos de significacién de la

experiencia.

6.5. Interpretacién intertextual

La intertextualidad expresa el texto de uno en tanto el texto-de otro u
otro texto de si mismo. Llama nuestra atencién que en esta nifa ningin
guion alude a jugar, siendo que es la actividad mds concurrente en los
textos sobre recreo escolar de otros participantes (cfr.Rome & Plascencia,
2012). Esta ausencia o desrutinizacion nos refiere laposicién del dafio en

su vida, o al menos en el espacio del relato.

6.6. Categorias relacionales

Anotaremos un ejemplo (participante 90, nifia, 10 afios de edad, cuarto
grado, México, instruccidon A) én que solamente presentamos las categorias
relacionales. Este texto no es transcripcién literal; se corrige ortografia para
facilitar lectura. Aparecerd en niimero romanos el dia de la narracién vy,
entre corchetes antes del texto, el nimero de guion en niimeros arabigos;
cuando haya mds.de una accién en un mismo guion, esta ird con letra
mindscula ordenada alfabéticamente y, en versalitas, el nombre de la
categoria de relacién:

L. [1 OBricaciON] Me dijo mi mamd que voy a tomar mi café.
[2a OBLIGACION] Y cuando termino de tomar mi café me dice
que vaya a lavar mi traste [2b D14LoGo] y cuando termino de
lavar mi traste mi mam4 me dice: sya acabaste de lavar tu traste?,
contesto: ya mamd. —Bueno—, dice. [3 OBLIGACION] Ven a tomar
tu pozol [4 OBLIGACION] y vete a uniformar que ya voy a ir a
la escuela. [sa Motu PrROPRIO] Y paso a llevar a mi amiga y [5b
Prorio] vengo a la escuela. [5¢ DidLogo] Me dijo voy a prestar
(pedir) un mi balén con el profe M. [6a OBLigaciON] Cuando
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IL

tocé la musica vengo a entregar mi balén. [6b Pror1o] Y entro
a la escuela (salén). [7 OsBriGaciON] Cuando toca la musica
de hora del receso vengo a tomar mi pozol. [8 OBLIGACION]
Cuando toca la musica de salir me quedo al aseo del dia martes
[9 CoNDICIONALMENTE] y cuando termino de hacer el aseo
me voy a mi casa [10 OBLIGACION] y me dijo que ya voy a
comer [11 OBLIGACION] y me dijo que ya voy a desgranar
mi mafz [12 OBLIGACION] y me dijo que ya me yoy“a banar.
[13a ProriO] Y me fui a casa de mi tfa [13 b OBLIGACION] y
cuando llego a su casa me dijo que venga a comer mi tortilla [14
Di14Logo] y cuando es noche me dijo yawvasia ir a'tu casa —si,
hay vengo manana-, -estd bien- [154OBLIGACION] y cuando
ya estoy en mi casa me dijo mi mamé que ya voy a tomar mi
café [16 OBLiGACION] y me dijo que,voy a lavar mi traste [17
OBLIGACION] y cuando termino de lavar mi traste me dijo ya
vete a escribir mi (tu) tarea: [18 DiALoGo] Y cuando termino
de hacer mi tarea me dijory cuando termino me dijo que si ya
voy a dormir —s.

[19 OBLIGACION] Y cuando me levanto (me dice) ya ven a tortiar
y [20 OBricaciON] cuando termino de tortiar me dijo que ya
voy a tomar mi café [21a COMPARTIR OBLIGACION] y cuando
termino de tomar mi café, como no hay clases, me dijo mi mam4
quée vamos a la milpa [21b COMPARTIR OBLIGACION] y fuimos
a trabajar, [21c COMPARTIR OBLIGACION] a traer maiz. [22 Por
INVITACION] Y cuando regresamos de la milpa (me dijo) si ya
quieres comer ya ven, [23 DIALOGO] y jya vas a dormir? —Ya-
le dije 2 mi mamd, [24 DiAroco] “hay vengo mamd es que
tengo trabajo por equipo” — [24b DI1ALOGO — OBLIGACION] y si
tienes tarea de equipo ya vete a bafar y ven a tomar tu pozol-.
[25a Motu prOPRIO] Y fui a su casa de mis compaiieras [25b
Di4Logo] y me dijo mi compafiera “;ya llegaste?”, -si (le dije)-.
[25¢ Pror1o] Y empezamos a hacer mi tarea [26 Prorio] y
cuando terminamos de hacer mi tarea me regresé a mi casa
[27 OBLIGACION] y me dijo mi mamd que ya voy a limpiar
mis trastes. [28 COMPARTIR OBLIGACION]| Cuando termino
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de lavar mi traste me dice que vamos a la milpa a traer maiz [29
OBLIGACION] y cuando salimos de la milpa, regresamos y dice
mi mamd que ya voy a bafiar [30 OBLIGACION] y dice que voy
a lavar mi traje en el rio [31 OBLIGACION] y cuando regresé de
lavar mi traje me dijo que ya voy a comer [32 PoR INVITACION]
y mi mamd me dice que si quiero ir a casa de mi tfa. [33 Moru
PROPRIO] Y cuando llego a casa de mi tfa me regalé un midnango.

III. [34 Prorio] Y cuando me levanté a las 4 de la mafiana fui a pasar
mi maiz en el molino [35 Pror1o] y cuando regresé fui a lavar
mi traste [36 Pror1o] y cuando termino de lavar'mi traste fui
a tortiar. [37 OBLIGACION] Cuando ya esthorade ira la escuela
me dijo mi mam4 (fin de narracién).

Aunque estructuralmente las obligaciones son idénticas, suponen
diferentes efectos. Por ejemplo:

e Mamid > {dijo que voy a tomar-micaf¢} Narradora/Casa

* Mamd > {dice que vaya.a lavar.mi traste} Narradora/Casa

Ambeas refieren que Ja mamd dio un directivo que obliga («debes»);
pero en la primera, lo§ efectos benefician a la hacedora y, en la segunda,
los efectos son menos claros, aunque si repercuten también en ella.

Al repasar lasestructura y contenidos, advertimos interdependencia
con la madre; conlas amigas y con la tia. Es curioso que se narren en
mayor proporeién lo que otros dicen o hacen respecto a si mismo; pero
no se antepone la accién propia como el eje deictico. Si se narra sobre i,
peroen relacion a los otros. Acd recordamos el self transaccional del que
nos habla Bruner (2004).

La madre da directivos centrados en efectos para la nifa narradora,
como estar al cuidado de que coma, vaya apropiadamente a la escuela,
cumpla con deberes escolares y cuide su higiene. Los efectos para la
narradora en los directivos en acciones de comer, uniformarse, bafarse
y hacer la tarea estdn en los guiones 1, 3, 4, 10, 12, 15, 17, 20, 24, 29,
30, 31 y 37; los directivos para las acciones de lavar los trastes, tortiar y
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desgranar, que tienen sus efectos en torno a la familia, son 2, 11, 16y 19;
ademds, la tia da un directivo y es con efectos directos en la nina (guion
13). Si hubiéramos visto solo las categorias relacionales en abstracto,
dirfamos que la narracién de la nifa estd plagada de un sistema dedntico
de obligacién, donde los adultos tienen una continua intervencién en
sus acciones. Si bien hay participaciéon de adultos, redunda en beneficios

de la hacedora, tanto de si misma individualmente como de su familia.

7. CONCLUSIONES

A través del anilisis de textos en diarios personales, hacemos notar
sistemas dednticos y volitivos presentes abierta y técitamente. El modelo
se engendra, desde la informacién transformadaen dato, en un devenir
entre lo que el texto dice y nuestra lectura. No niosdespojamos de nuestra
sociocultura para intervenir y desmembrar el texto como una forma de
aproximacién. Pasedbamos en ocasiones firmes y otras quebrantados,
lanzando atrevidamente interpretaciones e intentando atarrayar en datos
y conceptos, a fin de crear un'modelo de transcripcion interpretativa que
asumiera que el investigador permea los datos a través de su subjetividad
y objetividad supuestas;queda lectura es siempre interpretativa a manera
de un texto superpuesto a otro texto ligado, que la profundidad de
nuestro texto en relacién al de los participantes depende de nosotros
como intérpretes y de los medios de que dispongamos: conceptuales-
tedricos,intuitivos, informacién sobre los participantes, etcétera. También,
asumimos que el narrador usa sus recursos para representarse en su texto.
Esy'portanto, una aproximacién interpretativa a si mismo a través de la
escritura.

Nuestro modelo estd integrado por pasos flexibles cuyos limites difusos
invitan a no ser secuenciales. No es un modelo que se aplique una vez
linealmente y se tenga el andlisis; antes bien, sugiere una recomposicién en
cada acercamiento. Ir al texto continuamente. Aprovechamos, luego de ver
los escritos, conceptos de pragmdtica como la deixis y metédfora. Tomamos
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de Bajtin, Bruner, Gergen, Lenkersdorf y Smorti ideas alentadoras para
considerar la narracién y el proceso narrativo como una forma de estar
en el mundo, como una forma de comunicar el si mismo polifénico,
distribuido, transaccional, relacional y nosétrico.

Por ahora hemos construido y comentamos aqui las categorias
relacionales, gufa de nuestro acercamiento a la deontologia de la actividad
narrada, mismas que pudieran discutirse, por ejemplo, en. torno a
categorias de interaccién como las descritas por Nira Granott (1993).
Hemos observado cémo los eventos de narracién se pliegan continuamente
hacia una existencia contextualizada con otros en los diarios de ninas y
nifios tojolabales; no es por tanto la actividad natrativa en diarios una
actividad puramente «yoica». En el caso de nifas y'ninos espafoles y
mexicanos no indigenas, hay también referenciaa otros; pero el eje deictico
y la organizacién de las categorias relacionalés es desde si mismo en la
mayoria de los casos y son los protagonistas de las acciones que narran.
Reflexionamos ahora si estos fendmenos de narracién se deben a que los
tojolabales narraron su vida cotidiana y los demds participantes su recreo
escolar o si, por ser el castellano la segunda lengua en tojolabales, aunque
la primera en términos deliteracidad, se relacione con el estilo narrativo.

Finalmente, nuestra decisién fue revirar nuestra forma de investigar;
es decir, pasar del eontrol, fiabilidad y la pretensién de prediccion, a
un procedimiento.de construccién intentando acceder al significado,
a considerar que —como dice Bruner (2006)— lo que se dice es tan
importante como lo que se hace. Revisando nuestro transitar por esta
investigacion, caemos en cuenta de eso. Fuimos del querer ver lo que nifias
yninos hacfan y decian de lo que hacfan —en la forma en que nosotros
proponiamos— a finalmente reposar en lo que nos cuentan del mismo
modo en que ellos confiaron en que lo que cuentan tiene un valor.

El microandlisis tal cual lo concebimos usando los textos escritos nos

permite conocer, respecto a la actividad narrada:

1. Contexto de participacién.
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. Desarrollo de la capacidad narrativa escrita individual.

. Vivencias y su valoracién.

. Agencialidad.

. Interaccién contextualizada.

. Ambitos morales de la relacién y categorias relacionales.
. Mapas sociofamiliares de accion.

. Interdependencia.

O 0 N O N ok W N

. Contenidos que se refieren a acciones relacionales; [udicas y

dedntico-morales.

Nosotros no separamos la historia en elementos, como comenta
Bruner (2006) que hace Burke al separar en actot; accion, una meta, un
escenario y un instrumento. Antes bien, obsefvamos a todos ellos como
parte de la accién y alo que Burke llama‘«accién» nosotros denominamos
«ObthO».

Una inspiracién para elegirda técnica del diario personal escrito fue
convencernos que el pensamientornarrativo y la narracién son formas
de construccién de la vida y=una forma de organizar el pensamiento
y la interaccidn social (Brtiner, 2004[1987]; Murray, 2003; Smorti,
2008) y que la comprensién de actividades individual y cultural son
inseparables (Goncii, 1999; Rogoff, 1993); o como Barbara Rogoff
propone y. sostiene: «[...] los esfuerzos individuales, las estructuras
socioculturales y la participacion en ellas son inseparables, se trata de
intereses mutuamente enraizados» (1993, p. 53). Nuestro andlisis va en esa
difeccion: proponemos un andlisis en el plano intratextual e intertextual,
recurriendo a la extratextualidad, que nosotros nombramos como
«contextos de produccién», admitiendo la coexistencia e interdependencia
de lo individual y lo sociocultural.

El narrador es un compilador de acciones que testifica y textifica.
Testifica en el sentido de que da verosimilitud como yo significante y a su
vez textifica porque transforma esa vivencia subjetiva en un texto escrito.
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