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OS NINOS EN EL CONMTO
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FLAVIA TERIGI" En los ullimos anos, al amparo deunaresignificacion del 
papel de los sujetos en las explicaciones sobre los procesos 
y mecanismos del aprendizaje, se ha concedido una impor- 
tancia creciente al papel que las ideas previas de los ninos 
tienen en el curso del aprendizaje en contexto escolar. Si, 
durante muchos anos, la Did^ctica de base conducista con- 
siderd a los ninos como una.“tabla rasa”, a quienes todo 
podia enseh^seles con tal de haber disenado previamente la 
secuencia mds adecuada de actividades de instruccion, hoy 
es creciente la conciencia de que ninguna propuesta de 
ensenanza produce automaticamente aprendizaje, y de que 
entre los factores que se debe considerar muy cuidadosa- 
miente se encuentran los marcos referenciales de los alum- 
nos. Se hadicho (Ferret- Clermont y Nicolet, 1988:12) que 
este siglo vio crecer la conciencia del rol de la actividad del 
sujeto -y, podriamos agregar aqui, de la experiencia tempra- 
na de los ninos- en el conocimiento del mundo.

Dentro de estos marcos referenciales, se incluyen los 
modos de entender y valorar el mundo, y tambi6n los 
conocimientos que los ninos construyen en su vida cotidiana 
sobre lemas que de un modo u otro estaran luego presentes 
en la escuela: los ciclos del dia y la noche, los cambios en cl 
clima, el origen del mundo y de la vida, la nutricion de 
plantas y animales, la resistencia de diversos materiales a la 
presion, las marcas graficas presentes en el entomo, los 
modos de registrar cantidades, las caracteristicas que hacen 
a la “lecturabilidad” de un texto, el uso del dinero, el origen
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nidad de ideas enlre nines de muy diversos paises sobre los 
mismos objetos de conodmienlo. Para seguir con nuestro 
ejemplo, la construccion de la hipotesis silabica ha sido 
verificada investigativamente en diversos contextos, para 
idiomas como el portugues, el Catalan y el italiano (Ferreiro, 
1991).

de la autoridad en la escuela y en la sociedad, y tantas otras 
cuestiones con las que los ninos se enfrentan en su vida 
cotidiana y que se conectan de un modo u otro con los 
contenidos curriculares.

Por lo mismo, se ha incrementado el numero de investi- 
gaciones y estudios orientados a establecer mas 
sistematicamente curies son las ideas que los ninos tienen 
sobre diversos objetos de conocimiento que son contenidos 
de la ensenanza escolar. Con esto ha tenido mucho que ver 
la investigacibn en Psicologia Genetica. Muchos anos atrds 
Piaget habia realizado incursipnes en el mundo de los 
significados infancies,^ bajo un interes enfocado esencial- 
mente en los procesos de desarrollo cognitivo. Aunque en 
buena parte del desarrollo del programa psicogenetico^ este 
interes priorizo la construccibn de las estructuras mentales 
operatorias, o de los sistemas de conjunto del pensamiento 
racional (Coll y Gillieron, ] 989), mas que los contenidos de 
las ideas de los ninos en si mismas, estos estudios contribu- 
yeron a establecer, como unade las afirmaciones m^s fuertes 
de la Psicologfa contempordnea, que, cuando los ninos 
abordan el mundo, no lo hacen de manera ingenua (en el 
sentido de que no son sujetos a los que el mundo se les 
“impone”), sino que lo abordan desde un marco asimilador, 
desde un conjunto de esquemas que constituyen instrumen- 
tos de construccion del conocimiento sobre la realidad.

Mas adelante, los estudios sobre la ensenanza y el 
aprendizaje que se apoyaron en perspeclivas piagetianas o 
en otras corrientespsicolbgicas cognitivas** “fueron aportan- 
do evidencias de un hecho que hasta entonces no se habia 
constatado y valorado suficientemente: la construccibn “es- 
pontanea” por los ninos de conocimientos relatives a la 
realidad socionatural, antes del inicio de la instruccibn 
escolar especifica sobre los mismos” (Canal de Leon, 
1991:20).

Hoy a nadie sorprenden los materiales empiricos que 
muestran que, frente a muy diversos objetos de conocimien­
to, los ninos producen hipotesis, aproximaciones, modos de 
abordaje, originales, llamados asf porque son inexplicables 
si sblo se tienen en cuenta las caracteristicas que 
intersubjetivamente los adultos podemos acordar al objeto 
involucrado (Ferreiro y Teberosky, 1981). Cuando, por 
ejemplo, un nino sostiene que “con menos de tres letr^ no 
se puede leer”, no expone un conocimiento que un adulto le 
ha transmitido: los adultos alfabetizados leemos sin dificul- 
tad palabras como el, la. si, no, vi, da, y otras. Tampoco es 
un conocimiento que se pueda extraer del entorno: si el 
entorno de) niho presenta materiales escritos, aparecen 
palabras como las que anotamos mas arriba. Se trata mas 
bien de un conocimiento construido de manera original por 
el nino, con base en algunos datos que toma de la informa- 
cibn que le dan los adultos y el entorno, pero con un “algo 
mds” que pone la organizacibn del pensamiento infantil.

Por otraparte, queestas ideas sean originales no significa 
que cada niho inventa las propias; al contrario, se encuentra 
una notable regularidad en las ideas “originales” construidas 
por los ninos. Lejos, desde luego, de las viejas pretensiones 
de universalidad transcultural, no puede sin embargo 
soslayarse la evidencia investigativa de una notable comu-

De conformidad con el desarrollo de este tipo de estu­
dios, se establecieron las ideas ya clasicas sobre el papel de 
estas conceptualizaciones infantiles en la construccibn de 
conocimiento especiTico sobre objetos deteminados, en las 
que estos modos de abordaje originales no son tratados sblo 
como respuestas “interesantes” de sujetos relativamente 
inexpertos frente a objetos desconocidos, sino como indi- 
cios de un proceso de construccibn de herramientas intelec- 
tuales en cuyo desarrollo, y a traves de las cuales, se 
constituye un determinado conocimiento sobre la realidad.

For di versa quehaya sido su formulacibn, estas concep- 
ciones iniciales pueden caracterizarse con Benlloch como 
visiones optimistas sobre el papel de las ideas previas de los 
ninos en la construccibn del conocimiento: estas visiones
optimistas “confiaban en que los mecanismos de cambio 
interno se harfan extensivos a la adquisicibn conceptual” 
(Benlloch, 1993:5). En terminos de la teoria genetica, “los 
conocimientos anteriores (es decir, las teorias y nociones ya 
construidas) funcionan como marco asimilador apartir del 
cual se otorgan significados a los nuevos objetos de conoci­
miento, En lamedidaen que se asimilan nuevos significados 
a este marco, este mismo se va modificando, se va enrique- 
ciendo. Es asi como pasamos de un estado de menor cono­
cimiento a otro de mayor conocimiento” (Aisemberg, 
1994:138).

Probablemente este optimismo haya coincidido con la 
oleada mas general que caracterizb en su momento las 
expectativas mundiales sobre los aportes que realizarfa la 
investigacibn psicolbgica en general, y psicogenbtica en 
particular, a la teoria y la practica educacionales (Coll, 
1983). Lo cierto es que la hipbtesis de trabajo sobre el 
particular contenfa la conviccibn de que unas propuestas de 
ensenanza mas sensibles a las conceptualizaciones previas 
de los alumnos, quefavorecieran el interjuego de las ideas de 
los ninos con los contenidos curriculares, que permitieran a 
los ninos poner a prueba sus hipbtesis, establecer sus alcan- 
ces y limites, modificarlas, etc, podrian favorecer formas de 
aprendizaje escolar mas relevantes (Giordan y De Vecchi, 
1988) tanto en terminos de su significacibn psicolbgica para 
los sujetos particulares, como en terminos del alcance y 
movilidad de los conocimientos que los ninos pudieran 
construir como resultado de su paso por la escolaridad 
formal. Podemos afirmar que lo que subyace a este optimis­
mo es una hipotesis de continuidad entre los procesos 
cognitivos extraescolares y los que se desarrollan dentro de 
la escuela: no habrfa diferencias sustantivas en el modo de 
conocer en la vida cotidiana y en la escuela. Si se piensa que 
los mecanismos del aprendizaje son los mismos, es Ibgico 
suponer que un mayor conocimiento de los mecanismos del 
aprendizaje “espontaneo” redundaria en una mejor progra- 
macibn de la tarea en el aula.

Este supuesto de continuidad ha sido fertil para interpre-
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lar inclusive las condiciones bajo las cuales se produce lo 
que ha dado en llamarse el fracaso escolar. Tanto en el 
dominio de la lectoescritura (Ferreiro y Teberosky, 1985) 
como en el de los primeros aprendizajes matem^ticos 
(Carraher, Carraher.y Schliemann, 1991), se adjudica un 
papel central en la produccion del fracaso escolar a la 
distancia que existe entre el modo en que la escuela presenta 
loscontenidosaensenary disehalas actividades deensenan- 
za, y las concepciones y herramientas cognoscitivas de los 
sujetos que se supone deben sacar provecho de estas activi­
dades. No se trata solo de que no hay buena adecuacion de 
las propuestas pedagogicas ala naturaieza del conocimiento 
infantil: en algunos dominios (porejemplo, el matemdtico), 
la distancia es tan severa que se han verificado numerosos 
casos de ninos que en su vida cotidiana desarrollan tareas 
que requieren un manejo instrumental num^rico avanzado y 
complejas operaciones de calculo (nos estamos refiriendo a 
ninos que trabajan), y sin embargo fracasan en la escuela en 
relacion con la apropiacion del sistema de notacion num^ri- 
ca y del calculo mismo. Se constata que, entre los alumnos 
que no aprenden en el aula, estan alumnos que usan las 
matematicas en la vida diaria, vendiendo en mercados o 
calculando y repartiendo ganancias, lo que ha dado pie a la 
muy sensible expresion “en la vida diez, en la escuela cero” 
(Carraher, Carraher y Schliemann, 1991).

Sin embargo, en los ultimos ahos el optimismo genera- 
lizado esta cediendo terrene a una posicidn un tanto mas 
reticente, aunque de todos modes expectante. Las invesiiga- 
ciones recientes sobre el aprendizaje escolar de conceptos 
propios de las Ciencias Naturales han comenzado a abonar 
un cierto “pesimismo que destilan muchas investigaciones 
sobre la persislencia de las ideas intuitivas, mostrando su 
falta de adaptacidn a los requerimientos del conocimiento 
cientifico” (Benlloch, 1993:5). En efecto, tiende a acumu- 
larse evidencia de que en el aprendizaje de estos contenidos, 
las ideas previas de los alumnos, lejos de desempefiar una 
funcion benefica y facilitadora, resultan una fuente de 
obstdculos permanentes a la apropiacion de conceptos cien- 
tfficos, y se muestran particularmente resistentes a los inten- 
tos de incidir sobre ellas mostrando sus limites.

Un estudio realizado por Smith y Anderson (Smith y 
Anderson, 1984) puede ser especialmente ilutrativo sobre 
este aspecto. El estudio toma por objeto una secuencia de 
trabajo en el area de Ciencias Naturales de una escuela 
elemental de los Estados Unidos, en que se propone ense- 
nar ciertos aspectos de la fotosmtesis a ninos de unos once 
anos a traves de la clasica experiencia escolar de comparar 
lo que le sucede a una planta colocada durante varios dias 
en un lugar al que no'le llega la luz, con otra planta 
dispuesta bajo la luz solar. El informe de Smith y Anderson 
documenta los esfuerzos de la profesora por ulilizar la 
evidencia que arrojaba el “experimento” (el significative 
deterioro de la planta colocada fuera del alcance de la luz) 
para refutar las concepciones de sus alumnos acerca de que 
las plantas consumen alimento que toman del suelo a traves 
de sus raices, y documenta tambien edmo los alumnos, 
pese a estos esfierzos, conservan sus propias concepciones 
sobre la alimentacion de las plantas como incorporacidn de

sustancias del exterior, generando interpretaciones alter- 
nativas al experimento que atribuyen a la luz un simple 
papel de contribucidn a la salud general de las plantas. Asi, 
mientras para la profesora las plantas situadas en la oscu- 
ridad no pueden disponer de alimentos y acaban muriendo 
de hambre, para los alumnos las plantas privadas de luz 
estardn simplemente menos sanas.

Aqui se plantean dos cuestiones distintas. Por un lado, la 
naturaieza de las ideas previas de los alumnos y los cambios 
que los ninos introducen para incorporar un date (la planta 
privada de luz luce ostensiblemente desmejorada) a su 
sistema de creencias. En este sentido, es posible que la 
persistencia de ciertas concepciones equivocadas -como las 
referidas a la nutricidn de las plantas verdes- deba ser - 
explicada no por el contenido especifico de las concepcio­
nes, sino por referencia al sistema teorico en el que se 
inserian. En esta Imea argumenta Carey (Carey, 1985), y 
Benlloch la ha encontrado especialmente fructffera para el 
analisis de investigaciones propias: “la perspectiva de cam- 
bio en teonas ha pemitido sacar a la luz procedimientos de 
cambios conceptual y reestructuraciones tedricas que un 
analisis mas restringido sobre los errores conceptuales o 
sobre las falsas creencias, no habria permitido” (Benlloch,
1993:257. La cursiva es nuestra), Esta autorajuzga impres- 
cindible conocer mejor las teorias en las que estan “encaja- 
dos” los conceptos y creencias: “parece cierto queel cambio 
conceptual en la infancia y la adolescencia necesita ser 
comprendido en el contexto de un cambio tedrico al igual 
que en la historia de la ciencia” (Benlloch, 1993:258).

Por otro lado, debe considerarse el problema de la 
naturaieza de la intervencidn didactica que se propone y las 
concepciones que vehiculizan: los mismos Smith y Anderson 
partian del supuesto de que “una informacidn especifica 
sobre los posibles conceptos previos de los esludiantes, unas 
actividades que generen una evidencia que pueda ser con- 
trastada con los conceptos errdneos de los estudiantes y una 
explicacidn deedmo puede usarse esa evidencia para provo- 
car los cambios conceptuales que se pretenden” (Smith y 
Anderson, 1984:16), pueden ser la clave para la ensenanza 
de las Ciencias Naturales. Los resultados de su propia 
investigacion parecen contfadeeir este supuesto; esto puede 
entenderse mejor si se recuerda la advertencia formulada 
por Karmiloff-Smith: “el niho es un teorico, no un 
inductivista” (Karmiloff- Smith, 1988:183), “los ninos re- 
suelven las tareas como los verdaderos cientiTicos, constru- 
yendo teonas acerca de los mundos ffsico, social y lingUfstico, 
m^ que razonando como induclivistas Idgicos” (ibidem, p. 
193, traduccidn propia), lo que significa que no basta con 
mostrarles un contraejemplo para que cambien una Concep­
cion sobre los fendmenos que, por diversas razones, les 
resulta edmoda, util, comprensible o explicativa de un 
numero importante de casos.

Estudios como el que acabamos de resumir obligan al 
menos provisoriamente a suspender el optimismo y a 
replantearlacuestidn delarelacidn entre conceptualizaciones 
infantiles y conocimiento escolar, si lo que se desea para la 
ensenanza es algo mas que pautas para construir contextos 
adecuados para la emergencia de las ideas previas de los
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queunal/ncaadecuadadeanilisisdeJasconceplualizaciones 
infancies y de su papel en el aprendizaje escolar es el analisis 
del contenido de estas ideas en dos registros diferentes: en 
relacidn con el objeto de conocimiento (con e) sistema de 
escritura, con el sistema de numeracion, con los conceptos 
cienlificos, con los conceptos social es), y en relacidn con el 
proceso constructivo que permite su emergencra. En el 
primer registro, y volviendo a nuestro ejemplo precedente, 
la hipotesis silabica resulta en parte correcta (es una hipote- 
sisfonetizadora) y en parte incorrecta(eIsislemaesaIfabetico, 
aunque con excepciones) respecto del objeto de conoci- 
mienlo; en el segundo regisiro, la hipotesis silabica consti- 
tuye un progreso constructivo importante en relacidn a la 
apropiacidn del objeto si se lacomparacon las concepciones 
previas de los ninos. Proponemos aqui que estas discusiones 
suponen para la investigacidn cognitiva la exigencia de 
analizar las conceptualizaciones de los ninos sobre los 
diversos objetos de conocimiento en este doble registro.

Como corolario de esta discusidn, podemos volcar sobre 
la investigacidn una segundaexigencia, En consonancia con 
un proceso mas general de modifjcacidn del conocimiento 
didactico de una situacidn histdrica de primacia de la 
Didactica General a la reivindicacidn de la especificidad del 
conocimiento didactico segun diferentes dominios del saber 
(Terigi, 1995b), interesa que el analisis del papel y las 
transformaciones de las conceptualizaciones infantiles en el 
contexto de la ensenanza escolar se realice atendiendo a la 
especificidad de dominios. Es posible que las respuestas a 
las preguntas que actualmente se realizan en torno a la 
relacidn ideas previas/ aprendizaje ej'co/ar no puedaalcan- 
zar en un plazo relativamente cercano cierto grado de 
homogeneidad de un dominio a olio. En este sentido, es 
importante sehalar que las conclusionesquepueden estable- 
cerse al finalizar cada estudio no son extrapolables a la 
inlerpretacidn del aprendizaje en todas las disciplinas del 
curriculum escolar; antes bien, cualquier generalizacidn 
posible dependera de un analisis de conjunto de las investi- 
gaciones ya existentes o en curso.

Finalmente, a fin de que las cuestiones vinculadas a las 
ideas previas de los ninos ganen definitivamente interes 
didactico, se requiere aun poner una tercera resiriccidn a la 
investigacidn: los estudiosdebenan insistlren mostrar bajo 
que condiciones se modifican las concepciones infantiles 
sobre los diversos objetos de conocimiento que constituyen 
el curriculum escolar, y en que direcciones se producen esas 
modificaciones. Si unaporcidn significativade la investiga­
cidn se reorienta en este sentido, es posible que avancemos 
hacia una conceptualizacidn mas precisa de que pucde 
hacerse con estos constructos infantiles, en las condiciones 
practicas y materiales en que se realiza la accidn educativa 
(Giordan y De Vecchi, 1988).

Ahora bien, llevar adelante investigaciones sobre el 
problcma de las relaciones entre ideas previas y ensenanza 
escolar es del mayor interes no solo a los fines cstrictamente 
pedagdgicos, sino tambien en direccidn a una revisidn y 
enriquecimiendo de la propia teon'a psicoldgica. Me pro- 
pongo analizar siquiera brcvemente este interes para el 
programa psicogenetico.

ninos; si se espera, por el contrario, contar con criterios que 
permitan incidir, con razonables expectativas de 
enriquecimiento y cambio, en las concepciones infantiles 
sobre los objetos de conocimiento que, mutatis mutandi, se 
presentan como contenidos en la ensenanza escolar.

El problema de “como tener en cuenta las concepciones 
de los alumnos en el diseno, desarrollo y evaluacidn de ia 
ensenanza” (Canal de Leon, 1991:20) remite a la cuestidn 
previa de como interjuegan las ideas de los alumnos con el 
contenido presentado en la escuela, cuestidn que debera 
abordarse evitando prematures cierres valorativos. En lo 
que resta de la exposicidn, trataremos de plantear algunas 
restricciones que se imponen a la investigacidn psicoldgica 
en general, y psicogenetica en particular, si insiste en hacer 
suyo cl desafio de contribuir a dar respuestas a este complejo 
asunto.

En primer lugar, y como problema previo al de las 
modificaciones que se producen en las ideas previas de los 
alumnos como consecuencia de la ensenanza escolar, debe 
considerarse con cuidado la cuestidn de bajo que condicio­
nes una hipotesis infantil puede caracterizarse como un 
avance en relacidn con la apropiacidn del objeto de conoci­
miento. Los estudios en Ciencias Naturales han planteado 
dos aspectos problematicos de las ideas previas de los ninos; 
son errdneas, y son persistentes. Ninguna de estas dos 
caracieristicas son especificas de las ideas en este campo, y 
se encuentran en hipotesis infantiles que sin embargo son 
productivas en terminos de la apropiacidn de contenidos en 
otros campos; no pueden, por tanto, ser caracteristicas 
suficientes para explicar el problema.

Piensese, una vez mas, en la hipotesis silabicadocumen- 
lada por los estudios sobre la psicogcnesis del sistema de 
escritura: comoes sabido, se tratade una ideade Jos ninos en 
cierto momento de su desarrollo, segun lacual sostienen que 
por cada silaba que se pronuncia, o por cada parte de la 
palabra que corresponda a mas de un fonema, como las 
periodizaciones tdnicas del ingles (Ferreiro, 1991:31), se 
escribe una sola letra. Esta es una hipotesis errdnea desde el 
punto de vista del objeto (nuestro sistema de escritura no se 
basa cn una relacidn silaba/ letra), y es persistente al menos 
en dos sentidos; rige las escrituras infantiles durante un 
perfodo significativo, y se sostiene contra toda la evidencia 
disponible, contratodo el universe deloescritoqueseresiste 
a hacerse’ legible si se lo aborda con esta hipdtesis. Sin 
embargo, es a partir de la construccidn de esta hipdtesis 
“equi vocada” que muchos ninos realizan progresos especta- 
culares en la apropiacidn del sistema de escritura. Analisis 
mds sensibles a la caraclerizacidn productiva de las 
conceptualizaciones infantiles (del tipo “que hay y que falla 
en las escrituras alfabeticas de los ninos”, Torres y Ullrich, 
1991) muestran un costado “verdadero” de esta hipdtesis 
“equivocada”: la hipdtesis silabica es una hipdtesis de 
fonetizacidn del sistema de escritura, y en este sentido no 
solo es correcta, sino que constituye un avance significativo 
respecto de conceptualizaciones previas en el desarrollo 
infantil que no acuerdan al sistema de escritura relacidn con 
lalenguaoral.

Retomando esta suertc de “caso testigo”, propondremos
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Como es sabido, las investigaciones sobre la genesis del 
sistema de escritura abrieron un panorama nuevo a la teoria 
piagetiana, retomandose la senda de las primeras invesliga- 
ciones sobre los contenidos del pensamiento infantil (una 
vez mas, Piaget, 1973), reanimadas ahorapor el corrimiento 
del Horizonte que supuso la consideracion de un objeto de 
conocimiento a la vez sensible para los intereses de la teoria 
-se relaciona, despues de todo, con una Imea mds amplia de 
indagacidn de procesos constructivos en torno a sistemas 
representativos (Sinclair, 1988)- y para la cuestidn escolar. 
A partir de este atrevimiento inicial, fueron posibles muchos 
olros. En conjunto. se trata de estudios que mantienen viva 
a la teoria, que muestran “el despliegue de un programa 
capazdeproducirconocimientosyderevisarlos”(Castorina, 
1993:23).

Pero, yendo un paso mas alM, puede pensarse en el 
interes que revisten las investigaciones tendientes a mostrar 
el interjuego de las construcciones relevadas en el nivel de 
la investigacion clmica con las propueslas elaboradas por la 
escuela. en general, las investigaciones sobre la cons- 
truccion de conocimientos en el seno de pr^cticas sociales 
especializadas (las que se despliegan en sala de clases son 
unas, pero revisten el mismo interes las que se realizan en el 
marco de procesos de trabajo, de practicas de crianza, etc) 
constituyen una “prueba de fuego” para una teoria que ha 
sostenido durante muchas d^cadas la continuidad/wnciona/ 
de los procesos constructivos en la experiencia Humana, y 
que se ve desafiada por teorias que, como la sociohistorica, 
postulan la discontinuidad entre dominios gen^ticos 
(Wertsch, 1988;Baquero, 1996).La teona piagetiana gene- 
ro un modelo del desarrollo cognoscili vo en quela uni dad de 
los procesos involucrados en diferentes contextos era el 
punto de partida, y en el que resultaba del mayor interes 
“separar en los resultados de los interrogaiorios, lo que sea 
original del nino de lo que pertenezca a las influencias 
adulias anteriores” (Piaget, 1973:33). Precisamente por 
esto, testear la identidad de estos procesos en contextos 
especiTicos de actuacion social resulta una “prueba de fue­
go” para la teoria.

Por otra parte, la teoria genetica tiene intereses puestos 
en la busqueda de sistemas de conjunto, y esto plantea hoy 
en dia tensiones entre la generalidad reclamada para estos 
sistemas de conjunto y la particularidad de las construccio­
nes en dominios especificos (Terigi, 1995a). En este senti- 
do, no puede dejar de reconocerse un hiato entre la afirma- 
cion de la existencia de vastos sistemas estructurales por 
detras de todo proceso cognitivo, y la enumeracion de 
mutiples, muchas veces inconexas, hipotesis de los ninos 
frente a objetos de conocimiento particulares. Saltamos, por 
ejemplo, de las “estrucluras operalorias concrelas” (catego- 
ria que da cuenta de un vasto sistema de conjunto) al “cri terio 
del digito mayor” (categoria que da cuenta del contenido de 
una determinada hipdtesis que los ninos sostienen en un 
delerminado momento en la construccion del sistema de 
notacion numerica de las cantidades, para diferenciar nume- 
ros mayores y menores^). Legitimamenie es posiblepregun- 
tarse: ^en el medio, que?, sobre todo cuando el “criterio del 
digito mayor”, o la “hipotesis silabica”, no son anticipables

en modo alguno conociendo las caracteristicas del pensa­
miento operatorio.

Frente aotras presentaciones de lainvestigacidn cognitiva 
(en el muy amplio sentido en que la definimos al comienzo), 
las investigaciones psicogeneticas parecen demasiado ge- 
nerales en terminos de las categorias que utilizan para definir 
los sistemas de conocimiento de los sujetos. Este es el punto 
en que comienzan a producirse las tensiones: en lo que se 
refiere a la especificidad o generalidad de los sistemas de 
conocimiento. Recu^rdese que “la diferencia entre un ex- 
perto y un novicio en un dominio especifico esti dada por el 
mayor o menor reconocimiento de las restricciones propias 
de ese dominio” (Teberosky, 1993:11), y que por lo tanto el 
progreso constructivo en estas conceptualizaciones sera 
mayor cuanto mds especificos sean los mecanismos que se 
releven.

Esto plantea un desafio grave a la tesis de los sistemas de 
conjunto, que han sido construidos sobre la base de indaga- 
ciones psicogeneticas en campos como el fisico o el Idgico- 
matematico que hoy no podemos dejar de ver como particu­
lares. Las indagaciones que se realizan ultimamente en el 
marco de la teoria dan cuenta de procedimienlos e hipdtesis 
especificos para diferentes dominios. De acentuarse esta 
tendencia, el camino de la especificacidn podria socavar la 
unidadpostuladapara los sistemas de conjunto. Al menos es 
cierto que, en virtud de la especificidad de cada objeto de 
conocimiento, si bien no se puede afirmar la independencia 
de las hipotesis de los sujetos sobre un determinado objeto 
de conocimiento con respecto a los sistemas estructurales de 
su pensamiento, si es posible y tiene sentido heuristico 
reivindicar la necesidad de indagar esas hipotesis per se, 
independientemente de sus eventuales relaciones con los 
sistemas estructurales. Pero esto no hace sino dejar abierto 
el problema expuesto.

Notas

^ Un cldsico en este sentido es “La repre.sentacion del mundo en el 
nino” (Piaget, 1973).

•’ Castorina (Castorina, 1993) propone un andlisis de la teoria de 
Piaget altcmativamente como paradigma, como programa de investiga­
cion y como tradicidn de investigacidn. De este trabajo rccogemos su 
postulacion de una unidad de sentido alas investigaciones piagetianas en 
el contexto mundial de las investigaciones cognitivas.

^ El Idrmino “cognitive" esta utilizado aqui en el sentido amplio que 
el psicdlogo espanol Angel Riviere aconseja acordarle en ciertas condi- 
ciones, de “ciencia objetiva de la mente, a la que concibe como sistema 
de conocimiento” (Riviere, 1991 ;22). Esta definicidn esta encondiciones 
de albergar a los estudios piagetianos, a diferencia de visiones mas 
restrictivas (como las que conciben la mente como sistema de edmputo 
y la ciencia cognitiva como el esfuerzo de algoritmizacion de esos 
computos).

’ Este criterio, documentado por Lemer y Sadovsky (Lemer y 
Sadovsky, 1994), ha aparecido tambi6n en investigaciones propias 
(Terigi, 1994).
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