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Las investigacicnes sobre la psicogénesis de fos cono-
cimientos sociales han pretendido ser una extensién del
programa original establecido por J. Piaget. Desde la dé-
cada de los sesenta diversos estudios se han ocupado de la
formacién de nociones sobre las normas sociales gober
nadas por la justicia, es decir la moral, asi como sobre los
conocimientos de los otros o de nosotros mismos, esto es,
la dimensi6n psico-social y, también, se han realizado tra-
bajos al respecto del conocimiento de las instituciones y
procesos sociales, tales como las relaciones econdmicas,
el sistema politico 'y otros sistemas de autoridad (Delval,
1989).

Cabe sefialar que la mayoria de los trabajos emprendi-
dos han logrado buenas descripcpiones de secuencias de
ideas infantiles, cuestién que es relevante, pero la tarea
de ofrecer reconstrucciones psicogenéticas equivalentes
a las logradas en otros dominios, con un grado semejante
de precisién, es una labor adn por realizar, asi como la
postulacién de explicaciones sobre los procesos
cognoscitivos comprometidos en ellas.

Los conocimientos sobre 1a autoridad escolar se podrian
situar dentro del grupo de las nociones atinentes a las ins-
tituciones sociales, y su investigacién plantea una serie
de cuestiones epistemoldgicas que son comunes al con-
junto de los estudios psicogenéticos en el dominio de la
experiencia social. Estas cuestiones son de dos tipos: en
primer lugar, aquellas referidas a la caracterizacién de las
nociones que elaboran los nifios, es decir; el tipo de siste-
ma conceptual que podrfamos atribuirles, et modo en que
se reorganizan estos sistemas y su relacién con los instru- -
mentos estructurales mds generales del conocimiento. En
segundo lugar, estos andlisis conducen a un problema fun-
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damental: la cuestién de la peculiaridad del modo en que
los nifios forman sus ideas sociales en comparacién con
el correspondiente a otros dominios del conocimiento.
Expresado como pregunta. ;Es posible postular algin tipo
de especificidad, propias de las interacciones entre sujeto
y objeto, en el proceso de construccién de las nociones
infantiles referidas ai mundo social?

En este texto, se presenta en la primera parte una sinte-
~ sis de los trabajos publicados por J.A. Castorina yA. Lenzi,
como directores del Proyecto “Psicogénesis de la
conceptualizacion infantil sobre la autoridad escolar” (J.A.
Castorina, A. Lenzi, 1992, 1994). En la segunda parte se
presentan algunas reflexiones acerca de su significado
epistemolégico, realizadas por los autores del articulo!

L. Caracteristicas de la investigacion

1.1. Las preguntas badsicas

El objetivo de la investigacién ha sido reconstruir la
psicogénesis de las nociones infantiles acerca de la auto-
ridad escolar, tratando de dar respuesta a problemas como
los siguientes: ;Cémo llegan a concebirla en términos pro-
piamente institucionales? ;Quién manda y hasta dénde
puede hacerio en la escuela? ;Cudles son los limites de lo
que pueden hacer los directores y maestros? ;En qué tipo
de relacién jerdrquica se ordenan las relaciones de autori-
dad? y, sobre todo, ;con qué argumentos fundan los nifios
el derecho de las autoridades a prescribir y su obligacién
de obedecer? Por otra parte, también se pretende indagar
si las nociones infantiles sobre estos temas, alcanzan a
constituir sistemas conceptuales o “teorfas” sobre [a auto-
ridad escolar; de ser asf, ;qué modificaciones se pueden
advertir entre un sistema.conceptual y otros posteriores y
(qué filiaciones se pueden establecer entre los niveles iden-
tificados?

Las cuestiones mencionadas se refieren exclusivamen-
te a los aspectos normativos de la autoridad escolag sin
considerar los que remiten al poder, la autoridad de facto
o al ejercicio coactivo del disciplinamiento sobre los ni-
flos.

1.2. Presupuestos tedricos y aspectos metodolégicos

La hipétesis principal que ha orientado la indagacién
postula que los nifios producen ideas originales sobre la
autoridad escolar que no podrian ser explicadas como re-
sultado de la simple recepcién de informaciones exter
nas. Se estd postulando 1a tesis constructivista segiin la
cual esas nociones resultan de una compleja interaccién
con el objeto, de una elaboracién e interpretacién propias
de la informacién disponible, asimilando una parte de ella
y dejando de lado otra. La indagacién se propuso recons-
truir las vicisitudes del modo en que los nifios constituyen
a la autoridad escolar en objeto de conocimiento, al pos-
tular sus propias hipétesis al respecto de sus propiedades
y condiciones de legitimaci6n.

Esta tesis epistemoldgica afirma la interaccién cons-
tructiva como condicién imprescindible para la produc-
cién de cualquier conocimiento. Sin embargo, la
interaccion constructiva siempre ocurre en un campo es-

pecifico de referencia, y, por lo tanto, respecto de deter-
minados objetos. Asumir esta condicién le otorga a la
interaccién cognitiva rasgos especificos que resultan muy
relevantes en el proceso de investigacién. Este dltimo
punto serd atendido en la segunda parte del texto.

Por otra parte, se ha recurrido a la perspectiva histéri-

co-critica en el sentido de que el examen histérico de las

ciencias sociales puede ofrecer el “estado presente” y el
proceso de elaboracién de los problemas sobre los que se
interroga a los nifios. Se ha considerado que el objeto de
conocimiento definido por las ciencias sociales - admi-
tiendo la variedad de enfoques que alli se presentan - pue-
de servir como marco orientador para interpretar el senti-
do de las nociones infantiles sobre la autoridad y su modi-
ficacién. En particular, se ha tomado en cuenta aquel “es-
tado presente” para formular las preguntas a los nifios y
para categorizar sus respuestas sobre la autoridad escolag
de tal modo que las propuestas tedricas referidas a las
formas de dominacién politica han -permitido establecer
comparaciones interesantes con el pensamiento infantil y
han suministrado pardmetros para interpretar las ideas.

De las ciencias sociales se han adoptado - aunque no
lnicamente - las tesis de Weber respecto de las formas
ideales que hacen posible la interpretacién de las formas
histéricas de la dominacién: la carismdtica, 1a tradicio-
nal y 1a legal. Para la primera, la autoridad se funda en la
creencia de que las dotes excepcionales del lider justifi-
can la obediencia. Para la segunda, opera como funda-
mento la creencia de que la autoridad “ha existido siem-
pre”, involucrando la conformidad con la costumbre, pero
también la arbitrariedad personal. Si la dominaci6n tradi-
cional ocurre més alld de los limites de la comunidad pa-
triarcal y se extiende territorialmente, se genera un siste-
ma administrativo. En tal sisterna patrimonial, el sobera-
no encara la administracién como un asunto propio y ex-
plota su poder politico como complemento de su propie-
dad privada, al punto de ser propietario de los cargos, cues-
tién que se ilustra con la retribuci6n de tierras por servi-
cios prestados en la administracién. Por ltimo, en la do-
minacién legal la autoridad descansa en la creencia en un
sisterna de leyes positivas que establece c6mo se estatuye
y cudles son los limites a sus prescripciones. (Weber, 1974)

La escuela, como institucién, es concebible como una
organizacién cuya estructura tiende a la forma de domi-
nacidn legal puesto que cuenta con un dispositivo norma-
tivo que organiza y legitima sus autoridades.

La autoridad escolar - las relaciones entre las posicio-
nes de autoridad y subordinados - tiene las siguientes no-
tas en el sistema normativo: los maestros y directores cum-
plen tareas establecidas y, para ello, ocupan cargos legal-
mente instituidos; los actos de estos funcionarios estan
autorizados por el sistema legal y el acceso a estos pues-
tos supone una carrera y el cumplimiento de requisitos de
idoneidad profesional. Por supuesto, los cargos de maes-
tra y directora no son propiedad de quienes los ocupan, a
diferencia de la situacién opuesta en un sistema patrimo-
nial, cuestién que, como se verd, resulta relevante para la
interpretacién de las respuestas infantiles.
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La indagacion a la que haremos referencia se realizd
sobre una muestra de 126 nifios de escuelas publicas de la
Ciudad de Buenos Aires, cuyas edades fluctuaban entre
los 6 y los 12 afios, pertenecientes a sectores medios y
populares. Los resultados que se atenderan remiten al
subgrupo de 56 nifios correspondientes a los sectores me-
dios. »

Cabe mencionar que el disefio definitivo de las pregun-
tas claves fue precedido por tres sondeos exploratorios,
con el propésito de acotar lo més precisamente posible
las dimensiones problemadticas y tomar en cuenta las res-
puestas infantiles mds originales y sistemadticas. (Castorina,
Ferndndez y Lenzi 1990)

En la investigaci6n se utilizé el método clinico-critico
para la obtencién de los datos, y éstos fueron interpreta-
dos hasta seleccionar los sujetos que adoptaron perspecti-
vas conceptuales compartidas. Para determinarlas se aten-
dié a las ideas recurrentes de los nifios respecto de cada
una de las dimensiones elegidas, a la coherencia entre las
ideas propias a cada dimensién y, finalmente, a la inter-
pretacion provisoria de dicha sistematicidad en términos
de “teorfas”. Hasta el momento, sélo dos “teorfas” infan-
tiles se han delimitado, una “minimal” y otra “maximal”,
que corresponden a las ideas menos avanzadas y a las més
avanzadas de nuestra muestra.

1.3. Algunos resultados

Las dimensiones en que se organizan las respuestas in-
fantiles son las siguientes: las funciones de la autoridad,
su jerarquia, los limites de sus actos y su legitimacion asi
como las relaciones entre ellas. Se expondrd, primero, el
punto de vista de los nifios menos avanzados, luego el
que corresponde al nivel “maximal” y, posteriormente,
un intento de caracterizacién del cambio conceptual ocu-
rrido entre estos dos niveles.

1.3.1. Los nifios menos avanzados

(Castorina y Lenzi, 1991 A)

La institucién escolar: Para estos sujetos la escuela apa-
rece con una cierta generalidad: ella estd para que los ni-
flos vayan a aprender, pero no es concebida como una
institucién propiamente dicha. Se limitan a describir sélo
ciertos aspectos de la institucién en forma de tareas reali-
zadas por los protagonistas.

La funcién de la autori-
dad: Atribuyen tareas par-
ciales a los maestros y di-
rectores; los primeros se
ocupan claramente de la
ensefianza; los segundos
realizan inarticuladamen-
te actividades como dar
6rdenes, dirigir actos es-
colares o escribir “pape-
litos” a las maestras. En
ningln caso logran inter-
pretar estas actividades
como propias de una fun-
cién.

La jerarquia entre los
actores escolares: La cadena de mandos es muy débil ya

‘que no estd ordenada univocamente, presentando sélo ni-

veles parciales. Este serfa el caso del mando de maestros
sobre nifios, habida cuenta de las tareas precisas de aque-
llos. En cambio, cuando los directores ordenan confusa-
mente en la escuela, la subordinacion de los maestros es
imprecisa y con rasgos de circularidad, cuestion que es
clara al afirmar que las maestras pueden mandar a la di-
rectora si tienen “més edad”.

Si se sigue la cadena de mandos, se llega a la tesis del
“duefio”, una idea original que organiza buena parte del
pensamiento infantil sobre la autoridad: la directora man-
da porque cn el acto de comprar la escuela adopta los
rasgos del “duefio”. Para algunos nifios mas avanzados,
hay un “constructor original” de la escuela que ha delega-
do el mando a la directora. Por su parte, el duefio manda
directamente a las directoras, maestras y nifios.

Josefina - 6 afios - formula su versién de la posicién de
la directora respecto del “duefio” en el siguiente fragmen-
to de protocolo:

- {Como se ilega a ser directora?

-... porgue quizds la hizo...

- ¢ Y si ella no hizo la escuela, como llegd a ser directo-
ra?

- Porque hay un dueiio, el que la hizo... y la directora le
dié la plata.

- ¢A quién le pagd?

- Al sefior que era el duefio de la escuela.

- ¢ Y la directora qué es ahora?

- La directora

- Qué pasé con el duefio?

- El duerio se fue, ahora el duefio es la directora...

- ¢El director es siempre el duefio de la escuela?

- i, porque manda a los chicos, a la sefiorita de dibujo
y de gimnasia...

Limites a los actos de la autoridad: Por lo general, con-
sideran que las directoras y maestras tienen que hacer lo
que corresponde a las tareas que les atribuyen. Asimismo,
rechazan las violaciones a las creencias morales bdsicas,
como “pegarles” o “reprenderlos cuando no hacen nada”.

Cabe sefialar que los limites no son actos quc se puedan

describir facilmente ni se ofrecen a la observacién del
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nifio, por lo que deben esforzarse en hacer hipdtesis sobre

ellos. Un testimonio podria ser la creencia “original” en

una protonormativa (libros elaborados por los padres y
que entregan a la escuela, o carteles con instrucciones que
ha determinado e} duefio) que “dice” lo que pueden y no
pueden hacer las autoridades.

La legitimidad de las autoridades: Los nifios, como cual-
quier siibdito de una autoridad, producen argumentos para
justificar la raz6n de su obediencia. Basicamente, la auto-
ridad se origina en el duefio o en el constructor Para algu-
nos, este tltimo al nombrar a la directotra Ie delega el
mando, dejando prescripciones, de modo que el “acto de
decir” sus atribuciones es un acto fundacional. Para otros,
el duefio instituye a la directora por el acto de comprar la
escuela y le transmite “lo que puede hacer” mediante car
teles.

Paula - 6 afios - lo expresa asi:

- Los que hicieron la escuela pusieron a la dzrecrora

- Los que hicieron la escuela, jno es que se fueron?

- Los que hicieron la escuela se quedarian un rato, les
enseflaron a decirles bien a la salida ¢ los chicos, como
ellos lo decian bien. Entonces, la
directora aprendid a decirlo bicn
y ahi se hizo directora...

Josefina - 6 afios - argumenta:

- {Como se hace para ser direc-
tora?

- Pagando al sefior que constru-

y6 la escuela.

- ;Cualquiera puede venir y de-
cirle al sefior: yo quiero ser dirce-
tora?

- Si pagan.

Los argumentos infantiles pare-
cen fundar la legitimidad de la au-
toridad en una delegacién “(radi-
cional” y en el “patrimonialismo”
de la apropiacién de la escuela por
su compra. Por ofra parte, los nifios no postulan “saberes
especificos” para el acceso a los caigos, mds bien creen
que para llegar a ser directora sc requicren condiciones
personales (como “ser buenas’) y no necesitan titulos, bas-
tando ser “grandes” y disponer dec experiencia cn su pro-
pia vida escolar.

Algunas relaciones entre las idcas infantiles:
(Castorina y Lenzi, 1991B)

Las respuestas que los nifios han dado a las cuestiones
propias a cada dimensién indagada, no constituyen pic-
zas aisladas de pensamiento, sino que presentan relacio-
nes que hacen posible la postulacién.de algun sistema de
ideas. :

Pueden mencionarse, entre otras cl cardcter inarticulado
y difuso de las tareas que los nifios atribuyen al director
no les permite pensar en un orden jerdrquico preciso con
los maestros. Esto es, 1o que piensan de las funciones pa-
rece coherente con lo que piensan sobre la jerarquia.

Por otro lado, la débil identidad institucional del direc-
tor y la inarticulacion de sus tareas se puede vincular con

la version infantil de la jerarquia y la legitimidad. Estos
nifios observan desde 6rdenes hasta ritos escolares, pero
sin comprender el significado y alcance de tales actos.
Ahora bien, ellos se preguntan por la fuente de justifica-
cién de lo que hacen y de su mandato, pero al no poder
pensar en un sistema normativo ni disponer de informa-
cion “asimilable” sobre otros niveles jerarquicos, cons-
truyen la hipétesis original del “duefio”. Esta hipétesis
tiene la funcién de hacer coherentes las ideas entre las
diferentes dimensiones, esto es, funciona como su marco
organizador pues hace depender al director del duefio,
como relacién jerdrquica y porque anuncia los limites de
la accién de los directores por medio de las instrucciones
que el duefio ha dejado en sus carteles.
1.3.2. Los nifios nds avanzados
(Castorina y Lenzi, 1994)
La institucién escolar: La escuela aparece como una or-
ganizacién social que cumple una funcién previamente
establecida, esencialmente pedagégica y proyectada ha-
cia el futuro. Ademds, se distingue claramente la autori- ~
dad pedagogica dcl maestro de la autoridad “ordenadora”
“administrativa” del director.
La versién de una institucién
propiamente dicha se configura a
partir de la nocién de una autori-
dad que le es constitutiva, asi como
por su objetivo pedagégico y el
cardcter a priori de su funcién.
Las funciones de la autoridad: Sc
pueden mencionar algunas de las
ideas recurrentes; hay funciones
(ue preexisten a las personas, y que
definen el “deber ser” de los car
vos diferencidndose de los actos de
cjecucion; las funciones del direc-
tor, tales como planificar las acti-
vidades, controlar las tareas admi-
nistrativas y docentes o prescribir
para los alumnos estiin articuladas alrededor del objetivo
de la ensciianza. Definen con claridad las funciones de
las maestras y directoras, las que estdn contenidas ya en
los cargos.
La jerarquia de la autoridad: Para cstos nifios la cadena
de mandos estd sistemdticamente estructurada dentro de
la escucla. Esta cadena estd, a su juicio, preestablecida en
los cargos y en las funciones que les corresponden y cada
persona manda porque ejerce su caigo. Dentro de la es-
cucla la jerarquia es bien precisa respecto de las autorida-

des con las que los nifios interactian, mientras que por

encima del sistema escolar sélo reconocen al supervisor o
a la Municipalidad, mismos que, de modo impreciso, su-
bordinan a las autoridades escolares.

Los limites: La forma mds recurrente de proponer un Ji-
mite a los actos de la autoridad es la determinacién por
los cargos “de lo que pueden y no pueden hacer”. Tam-
bién se propone una normativa emanada de la Municipa-
lidad como limitante de las prescripciones de la autori-
dad. Algunos nifios insisten en principios de convivencia
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moral por encima de la normatividad positiva.

Lucia - 12 afios - afirma:

- ;C6mo sabe la directora que tiene que mandar?

- ... el cargo ya dice que tiene que mandar a todos los
demds...

- (C6mo hace el cargo para decir?

- Un cargo de directora estd puesto... es un caigo para
mandar en la escuela, para dirigir Entonces, llega a su
cargo y tiene que hacer las cosas de una directora...

- ¢{Por qué manda la directora?

- Es la superior a todos... en la escuela es la que mane-
Jja a todos...

- (En qué sentido es superior?

- El cargo es superior. El ya dice como cargo que es
superior..

- Dame ejemplos de lo que no puede hacer la directora
en la escuela...

- No puede pegarle a un chico, porque no asume su
funcién, no estd dentro de lo que tiene que hacer..
Legitimacién: Para estos sujetos la fuente de legitimacion
de los cargos y de las prescripciones de la autoridad esco-
lar est4 en el supervisor y sobre todo en la Municipalidad.
Esta dltima la nombra, le “dice lo que tiene que hacer” y
adn la puede relevar. Para estos nifios, los actos de la
autoridad deben ser coherentes con principios morales,
como la “justicia”, que desbordan a la propia legalidad.
Desde su punto de vista, todos los actores con autoridad
en la escuela requieren haber cursado una carrera y contar
con saberes especificos para poder ocupar los cargos.
Algunas relaciones entre las ideas de este nivel: En prin-
cipio, se puede advertir, como hipétesis, un enfoque tota-
lizador que parece presidir las ideas referidas a las dimen-
siones de la aytoridad. Se trata de la versién de la escuela
como una institucién propiamente social, constituida para
cumpiir el objetivo de ensefiar. Esta perspectiva es cohe-
rente con las ideas de cargos preexistentes a las personas
e independientes de las ejecuciones; por su parte, los car
gos se ordenan jerdrquicamente, con dmbitos diferencia-
dos dentro de la escuela.

En el interior de la escuela se puede suponer un sistema
organizado alrededor del concepto de cargo y de funcio-
nes, lo que permite una visién més objetiva de la autori-
dad: el sistema de cargos estd jerarquizado, limita los ac-
tos y legitima el modo de acceso.

Cabe mencionar que si las relaciones de autoridad den-
tro del sistema escolar estdn bien estructuradas, no suce-
de lo mismo con las que se establecen entre la autoridad
escolar y la municipal. Asi, la Municipalidad le “dice” a
la directora lo que tiene que hacer, de modo personaliza-
do. Entre estas dos instancias, las relaciones jerdrquicas
no estdn claramente establecidas y sus normas no son
percibidas como un cédigo escrito estable.

1.4. El cambio conceptual

Un andlisis posterior de la sistematicidad encontrada
en los nifios menos avanzados y en los mds avanzados
conduce a la reorganizacién de los resultados en términos
de “teorfas” infantiles. Es decir, en un sentido intuitivo y
algo debilitado respecto de su uso en ciencia, se les atri-

buye a los nifios una “teorfa” entendida del siguiente modo:
un sistema explicativo para las entidades de un dominio,
disponiendo de ciertos conceptos articuladores. (Carey,
1985)

Las ventajas de esta atribucién - de ser pertinente - se-
rian, por una parte, que al precisar las hipétesis y la
sistematicidad de las ideas es posible dicernir lo propio
del sistema conceptual sobre la autoridad; por la otra, se
crearfan condiciones favorables para el estudio psicoge-
nético, mismo que no procede con base en respuestas ais-
ladas, sino sobre sistemas de ideas, de menor a mayor
generalidad.

Los investigadores han comparado las “teorias” en lo
que toca a los sistemas explicativos y el dominio al que
remiten cuando explican la autoridad escolar Decir que
un nifio cuenta con una teoria de la autoridad escolar equi-
vale a afirmar que propone un conjunto de entidades y las
relaciona. Es desde ahi que, ante las preguntas del inte-
rrogatorio clinico, formula una explicacién. Las entida-
des en las que piensan no son un reflejo del mundo social,
sino que se postulan a través de una seleccién desde la
perspectiva interpretativa que adoptan en su desarrollo.

En el nivel de teorizacién minimal, piensan en objetos
como pizarrones, carteles y aulas; en personas como el
“duefio” o la directora y en actividades como escribir a
madquina o ensefiat. El dominio no es atin una institucion,
sino sobre todo un conjunto de actividades fragmentarias
que realizan las personas quienes, a su vez, sostienen en-
tre si determinadas relaciones de subordinacién.

Es muy importante reconocer que entre las entidades
observables, las que creen constatar, figuran, ademds de
las reconocidas (como directoras o aulas) otras que son
“observables inventados”, como seria el caso del “due-
fio”, creado para cerrar la interpretacién, o los carteles
que éste pone para orientar al director.

Respecto de las explicaciones, ellas constan de las ra- .
zones que dan para responder a los problemas que plantea
¢l dominio de las relaciones. Asi, a la pregunta de por qué
mandan unas personas sobre otras, dan respuestas como:
“una sefiora manda a otra porque es mds vieja”, o “una
maestra puede mandar a un nifio si tiene mds de veinte
afios”. De modo semejante, ante la cuestion de quién la
autoriza para mandar, responden aludiendo al “duefio” que
legitima los actos de esa persona.

Debemos mencionar que las explicaciones de los nifios
de cualquier edad ante estos problemas son “por razo-
nes”, esto es, no se orientan por la via de sumninistrar cau-
sas eficientes de lo que sucede, sino procuran que su ex-
plicacién se oriente por la necesidad de justificar o
invalidar, tanto los actos como una eleccién o una posi-
ci6én, dando razones suficientes en términos de valores,
normas o niveles superiores de jerarquia. (Harris y Doyal,
1986)

En los nifios més avanzados de la muestra, por el con-
trario, el dominio de conocimiento es “institucional”, es
decir, piensan que los individuos realizan actividades
orientadas hacia un objetivo comtn; los cargos preexisten
a las personas; las relaciones de subordinacién se cum-
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plen entre cargos. Hay una diferencia relevante entre un
dominio “personalizado” en la teorfa “minimal” y un
mundo de cargos y funciones relativamente “normativi-
zados” en la teorfa “maximal”. El nuevo dominio “insti-
tucional” consta de fuertes elementos tedricos o hipotéti-
cos (por ejemplo, “no se si habrd una ley, pero deberfa
haberla™).

Al dominio de relaciones objetivizadas y despersonali-

zadas le corresponden explicaciones que se “acercan” al
sistema de dominacion legal. A este respecto, la hipétesis
de la preexistencia de cargos y funciones suministra las
razones del acceso a los cargos (disponer de una carrera y
de saberes especificos), asi como de la subordinacién en-
tre autoridades y de sus limites. Por otra parte, también
apelan a valores morales objetivos para limitar los actos
de la autoridad y a la existencia de instancias superiores
como la Municipalidad o el Ministerio.
Hasta este momento, se ha sintetizado el trabajo de inves-
tigacién y reflexion realizado en Buenos Aires, con el fin
de anclar en la indagacién empirica y sus resultados la
reflexién epistemoldgica posterior.

2. Reflexiones epistemoldgicas

Expondremos, ahora, como segunda parte del texto, al-
gunas consideraciones al respecto del significado
epistemolégico que los avances de esta, y otras investiga-
ciones sobre la construccién del conocimiento bésico de
lo social, implican. Obviamente, como ha quedado claro,
la indagacién expuesta se encuentra en curso y hasta que
no se hayan reconstruido los niveles de transicién entre
las ideas mds avanzadas y las menos avanzadas, y no se
hayan contrastado las respuestas de nifios de diversos sec-
tores sociales, no podrd hablarse de una psicogénesis en
sentido estricto. '

Sin embargo, estos resultados provisorios asi como el
estado del arte sobre otros procesos de construccién de
nociones sociales, permiten efectuar algunos comentarios
sobre su significado epistemolégico. Nos referiremos, en
primer lugar, a ciertos rasgos del proceso cognitivo
involucrado en la con-
ceptualizacién infantil:
en segundo lugar, nos
proponemos plantear
ciertos problemas de la
“extension” del progra-
ma piagetiano sobre los
conocimientos sociales;
en tercer lugar, procura-
remos acercarnos al tema
de la especificidad de las
interacciones entre sujc-
to y objeto en relacion a
la investigacién empiri-
ca comentada y, por ulti-
mo, discutiremos algu-
nas consecuencias de la
perspectiva constructi-

vista respecto de la “internalizacion” de los recursos re-
presentativos suministrados por la cultura.
2.1. En torno al mecanismo cognoscitivo

Los resultados alcanzados hasta el momento parecen
poner de relieve un proceso de reconstruccién concep-
tual, que va de las abstracciones de relaciones “personali-
zadas” hacia abstracciones de relaciones objetivadas.

Ya se ha puesto énfasis en la originalidad de las ideas
infantiles en oposicién a las tesis de la copia o reflejo de
informaciones externas. Ahora conviene sefialar que di-
cha originalidad inicial estd vinculada, en los nifios me-
nos avanzados, al analisis de las relaciones de autoridad
en términos de propiedades de personas, tales como la
jerarquia asociada a la edad o la experiencia de cada uno
de los actores. Incluso, la propia hipétesis del “dueo”
como explicacién de la fuente de legitimidad de la autori-
dad escolar se sitda en dicho nivel, ya que su atribucién
como autoridad dltima deriva de su caracterizacién “pa-
trimonial” como propietario.

Puede mencionarse que en estudios sobre las ideas de
ganancia, (Delval y Etcheita 1990), los nifios mas peque-
fios piensan que si bicn el vendedor puede “cobrar” lo que
quiere, las cosas que vende, sin embargo, tienen.un pre-
cio intrinseco, como su color o su tamarfo. Esta version
infantil, que recuerda las tesis de los filésofos escolésti-
cos del “precio justo”, puede ser interpretada, de modo
semejante a la del “duefio”: asi como el precio es una
propiedad caracteristica de los productos, independiente-
mente de las relaciones sociales, la autoridad del “dueiio”
no proviene de su insercioén en un sistema sino de su pa-
trimonio. A este respecto, se podria arriesgar que en la
produccién de la teorfa minimal ha intervenido una acti-
vidad centrada sobre un conjunto de propiedades de los
objetos o en los eventos, pero sin alcanzar explicaciones
mds amplias y sistemdticas, lo que Piaget y Garcia han
denominado nivel intra-objetal de andlisis. (Piaget y Gar-
cia 1982)

Por el contrario, hemos visto en las conceptualizaciones
de los nifios mds avanzados un comienzo de andlisis de la
autoridad en términos de sistema, ya no como propieda-
des de las personas. Ello
queda testimoniado en
los conceptos de cargos
y funciones, en el “de-
ber ser” de los cargos no
confundido con los ac-
- tos de ejecucidn, y en la
diferenciacién y articu-
facién de las funciones
¢n direccion del objeti-
vo institucional. Se tra-
ta de un esbozo de pos-
tulacién de las relacio-
nes de autoridad como
“relaciones” sistemndti-
cas y objetivadas que
podria vincularse, qui-
zds, con los analisis
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inter-objetales y con un inicio de explicaciones menos
locales y particularizadas. Con todo, es preciso advertir
las limitaciones de las elaboraciones de los sujetos de la
muestra: aquella objetivacién y normativizacién de las
relaciones jerdrquicas, asi como las explicaciones corres-
pondientes, supera muy débilmente los limites de la insti-
tucién escolar. ,

Constatamos, no obstante, un cambio de nivel de
conceptualizacién que probablemente implica la puesta
en acto de un mecanismo de pasaje que conduce de lo
intra-objetal a lo inter-objetal. Dicho mecanismo ha sido
advertido en indagaciones psicogenéticas referidas a no-
ciones matemdticas y fisicas, en las que también se pro-
duce un transito de explicaciones con base en las propie-
dades de los objetos a explicaciones que se apoyan en
sistemas relacionales.

2.2. El programa piagetiano para los
conocimientos sociales

Si se acepta provisoriamente semejante cambio concep-
tual surge inmediatamente una pregunta epistemoldgica
central: ;Qué tipo de interaccién con el objeto de conoci-
miento social ha posibilitado tal construccién? Dicho de
otra manera, jes suficiente, para dar cuenta del cambio
conceptual advertido, la afirmacién de la interaccion cons-
tructiva en todo conocimiento o es preciso buscar alguna
especificidad en la interaccién con los objetos sociales?

Ante este problema, se podrian postular dos respuestas
extremas. La primera afirmaria que no hay diferencias
significativas entre los procesos de construccién de las
nociones en el dominio de lo fisico y social, dado que los
procesos cognoscitivos se ocupan, en dltima instancia, de
sistemas que son interpretados por estructuras operatorias
compartidas. Bajo esta perspectiva, la bisqueda exclusi-
va de coprdinaciones operatorias no requiere un estudio
de las interacciones peculiares a cada campo de conoci-
miento; la tesis constructivista en esta version se reduci-
rfa a la elaboracién de instrumentos de conocimiento in-
dependientemente de los contenidos. Como han dicho al-
gunos autores, “es la misma cabeza la que piensa el mun-
do social y el no social” (Flavell, 1984) Esto equivale a
suponer que la construccién de formas independientes de
los contenidos impone la unidad de estructuracién a la
diversidad objetual. Por lo tanto, la especificidad de los
conocimientos sociales es irrelevante. Resulta, entonces,
coherente, que no se recurra de manera sistematica a las
ciencias sociales como instrumento para interpretar y
categorizar las respuestas de los nifios.

En el otro extremo, se podria postular que la especifi-
cidad de los conocimientos, ya sean fisicos o sociales, es
a tal punto radical que no hay reglas compartidas o instru-
mentos 16gicos comunes. En esta posicién los instrumen-
tos del pensamiento estdn en absoluta dependencia del
tipo de objetos propios de cada dominio.

Nosotros nos oponemos a estas dos versiones extremas.
Respecto de la primera, no cuestionamos la construccion
de instrumentos 16gicos comunes sino que su construc-
cién sea concebida como independiente de la interaccién
con los objetos propios de cada campo de conocimientos

0 que una vez conseguida en uno, su aplicacién sea mecd-
nica en todos los demds. En otras palabras, nos negamos a
aceptar que el contenido sea intrascendente en el proceso
de construccién de las estructuras 16gicas. Por otra parte,
considerar como intrascendentes los contenidos, conduce
a la subestimacién de los sistemas propiamente concep-
tuales “adecuados” a cada tipo de interaccién con los ob-
jetos de conocimiento.

Respecto de la segunda, cae por su propio peso que si
no hubiese instrumentos comunes, no habria posibilidad
de comunicacién entre las diferentes ciencias ni integra-
cién del conocimiento en los individuos durante su desa-
rrollo intelectual. En realidad, los intrumentos 16gicos lle-
gan a ser comunes, luego de un proceso muy complejo de
construccién que se desarrolla en todos y cada uno de los
campos.del conocimiento y no de manera simultdnea.

En nuestra opinién es preciso no confundir los niveles
de andlisis: por un lado el de las teorfas infantiles sobre
los objetos de conocimiento y, por el otro. cl plano del
andlisis de los instrumentos comunes, ya que no hay co-
nocimiento, cualquiera sea el campo, que no ¢std organi-
zado 16gicamente. _

En oposici6n a las versiones arriba discutidas, el pro-
grama piagetiano admite otro tipo de extensién a los co-
nocimientos sociales y culturales, que a nuestro juicio es
mds adecuada a su nticleo epistemolégico.

En primer lugar, la obra de Emilia Ferreiro sobre la
psicogénesis de la representacién de la lengua escrita,
centrada en la reconstruccién de las formas de concep-
tualizacién por las que los nifios se apropian de un objeto
formado socio-culturalmente, la escritura alfabética. Una
vez establecida la secuencia de hipétesis “originales” for
muladas por los nifios en su interaccién con el objeto lin-
giifstico, E. Ferreiro se planted las cuestiones de la oga-
nizacién légica y de los mecanismos de cambio de las
hipétesis. (Ferreiro, 1986) Respecto de las relaciones 16-
gicas de parte a todo o de correspondencia, ellas fueron
indagadas como respuestas a problemas “internos” a la
produccién de hipétesis 0 modos de organizacién y no
como formas generales que determinaban desde el exte-
rior al conocimiento de la escritura. En otras palabras, la

‘bisqueda de los aspectos estructurales no eliminé la
especificidad de la construcci6n de los sistemas de escri-
tura como objetos conceptuales, en la interaccidn con el
objeto cultural.

En segundo lugar, investigadores de la génesis de los
conocimientos sociales como E. Turiel 0 W. Damon han
defendido su especificidad en los términos de la interaccion
entre sujeto y objeto de conocimiento. (Turiel, 1984 y
Damon 1979) En el caso de Turiel, la adopcién de una
perspectiva constructivista es compatible con la reorgani-
zacion de unidades organizativas propias a cada dominio
de conocimiento. Si bien los objetos sociales no determi-
nan por sf las ideas de los nifios, intervienen en la medida
en que participan de las interacciones que permiten selec-
cionar y abstraer elementos de la experiencia social. A
diferentes interacciones con diferentes objetos y situacio-
nes sociales le corresponden sistemas conceptuales
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distinguibles, como seria el caso de los conocimientos
morales y de los referidos a normas sociales convencio-
nales. :

Nétese como estos trabajos de investigacién se diferen-
cian claramente de la primera version extrema que hemos
discutido: mientras que en esta dltima se postula un cons-
tructivismo formalista que desdefia el andlisis de las
interacciones especificas a cada dominio, los autores a
los que referimos trabajan a partir de un constructivismo
de las interacciones especificas, que prioriza la indaga-
cién de las producciones infantiles sobre el dominio con
el que interactdan, para examinar, posteriormente, la “16-
gica interna” a cada nivel conceptual. En este sentido, la
indagacién sobre las ideas infantiles de la autoridad esco-
lar se sitiia decididamente en esta dltima, ya que el es-
fuerzo por cernir la sistematicidad de las ideas infantiles
en términos de teoria “maximal” y “minimal” ha estado
dirigida a atrapar lo propio del conocimiento conceptual
de la autoridad en una institucién social especifica.

2.3. La especificidad de la interaccion sujeto-objeto
en el conocimiento de la autoridad escolar

Una vez argumentada la pertinencia epistemoldgica de
considerar la especificidad de la interaccion en los domi-
nios en que ocurre, €s necesario examinar c6mo estd
constituida en el caso del conocimiento social referido a
la autoridad escolar. Es decir, debemos responder a la pre-
gunta: ;qué tipo de interaccion social es la apropiada para
orientar la interpretacion de la interaccidn sujeto-objeto
desde el punto de vista epistemolégico?

Hemos iniciado un esfuerzo de elucidacién de esta cues-
tién y, para ello, nos. hemos apoyado en una revision so-
mera de las contribuciones de la sociologia contempora-
nea al respecto de las caracteristicas de la interaccion so-
cial en general. (Nisbet 1975, Giddens 1987, Habermas
1987) En principio, hemos advertido cierto consenso en
cuanto a la caracterizacién de la interaccién social como
simbdlicamente estructurada por los actores, a través de
objetos directamente simbélicos y de ciertas formas indi-
rectas: las institugiones sociales. Hay acuerdo en consi-
derar que la actividad del sujeto implica asumir la reci-
procidad intencional de otros sujetos con los que interactia
institucionalmente, no sélo para interpretar la intencién
de otro individuo, sino sobre todo, lo que la sociedad pre-
tende de €l. Y al ser imprescindible la comunicacién para
la relacién social, las interpretaciones se realizan sobre
expresiones, actos y otras formas simbdlicas.

Desde esta perspectiva, la tesis constructivista de que
los objetos “reactdan” en el conocimiento, resistiendo o

admitiendo las dignificaciones que le atribuyen los suje-

tos, es metaférica para los objetos naturales. Por el con-
trario, es constitutiva para los objetos sociales: la
intencionalidad aparece como propia del objeto y del su-
jeto al relacionarse y ello da lugar a un contexto de comu-
nicacion reciproca. Esta interpretacion cruzada y antici-
pada de las acciones sociales justifica, quizas, la caracte-
rizacién de la interaccién como simbdlica.

E. Ferreiro ha sugerido una distincién entre objétos sim-
bélicos producidos de manera socialmente regulada y

aquellos producidos libremente. Entre los primeros, es
posible distinguir los que cuentan con una representacién
material Unica, como la moneda o la escritura, de otros
que se presentan de modo diverso, sin representacion
material unificada, en la propia interaccién social.

Sin duda, los actos reiterados de las autoridades y de
los.alumnos, los ritos escolares, el dispositivo espacial de
los objetos y personas, los gestos de las autoridades, las
prescripciones escritas, tienen un componente simboélico
que opera en las interacciones sociales escolares. Repre-
sentan significaciones socialmente instituidas y compar
tidas por los protagonistas. En otras palabras, hay una re-
gularidad social en la manera de otorgar significados co-
munes a una diversidad de representaciones simbélicas,
lo que remite al tema de los roles sociales y la “trama de
significaciones” que los constituyen, mediante las cuales
realizan sus funciones y conforman el “deber ser” asocia-
do al cumplimiento de pautas establecidas.

El hecho de que las significaciones sociales no se ex-
presen en si mismas sino por mediacién de los simbolos
de la autoridad, plantea la cuestién del modo peculiar de
interaccién que posibilita su reconstruccién por los suje-
tos infantiles. En particular, se hace problemadtica esta re-
construccién si tomamos en cuenta que no disponen de
una representacion material consolidada a diferencia de
la escritura. A ello puede afiadirse la necesidad de una
funci6n “interpretante” de los otros como constitutiva de
la reconstruccién del significado de los simbolos, cues-
tién que ha marcado E. Ferreiro, y la dificultad adicional
de pensar esa funcién para simbolos sin representacién
material general, como es el caso de los “lugares™ de la
institucidn, los actos, prescripciones y sanciones estable-
cidas por la autoridad.

Lo dicho hasta aqui permite situar los conocimientos
sobre la autoridad escolar en el contexto de la regularidad
de las interacciones con otros sujetos sociales (maestros,
directores, otros nifios), que podemos interpretar como
relaciones entre cargos, funciones o roles y su normativi-
zacion. El proceso de conceptualizacion de esta trama sig-
nificativa se realiza en la interaccién simbdlica, que
involucra la interpretacién infantil de las representacio-

"nes sefialadas antes. Ahora bien, la actividad conceptua-

lizadora, testimoniada por las ideas “originales” sobre la
autoridad de los nifios “minimales” o por la articulacién
objetivadora de las funciones de los nifios “maximales”,
se produce en las condiciones peculiares de la interaccién
con el objeto “autoridad”.

Los sujetos activos del conocimiento social de la auto-
ridad estdn coaccionados por aquello que pretenden co-
nocer, esto es, el sistema normativo los constituye como
objetos de su accidn a la vez que son propiamente sujetos
de conceptualizacién. Bésicamente, la asignacién de ac-
tividades a desempeiiar, de posiciones en una jerarquia y
la imposicién de sanciones a su accionar, estdn instituidas
socialmente. Por ello postulamos que la autoridad institu-
cional a la que los sujetos van convirtiendo en “objeto”
de conocimiento durante la psicogénesis los tiene como
“blanco” de su accién. En otras palabras, el conocimiento
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social de los nifios se ocupa de la accién social de la ins-
titucién escolar sobre ellos mismos, que son ¢l objeto de
aquella. Algo semejante a lo que Habermas llamoé “la ven-
ganza del objeto” en las ciencias sociales. (Habermas,
1978)

Al interpretar las ideas de nuestros sujetos de indaga-
cién vemos que, por ejemplo, los limites que fijan para
las prescripciones de la directora, ya sean las violaciones
a creencias morales en los nifios “minimales” o normas
objetivadas en los nifios “maximales”, son concebidos
respecto de actos que se dirijen a ellos mismos. Esto quie-
re decir que estos actos son significados desde el punto de
vista y el lugar que los nifios ocupan en esa interaccion,
en la cual son el objetivo intencional de la autoridad y a
su vez, lo hacen asumiendo el compromiso de subordina-
cién que implica dicha posici6n.

A nuestro juicio, puede atribuirse a esta tensién consti-
tutiva entre la actividad asimiladora de los sujetos infan-
tiles y las relaciones sociales instituidas que huscan cons-
trefiirlos intencional-
mente, una de las ca- |EESENN '
racteristicas constitu- |
tivas de la interacci6n
cognitiva.

Por supuesto, debe-
mos mencionar otras
que quedan sin resol-
ver: la elucidacion dc §
la articulacién entre la §
interaccién intencio-
nal, la coaccién social
y la interpretacién |
simbdélica en el cono-
cimiento de lo social,
asf como su puesta en
relacién con las inves-
tigaciones psicogené-
ticas. Para esta tarea,
resultard imprescindi- §
ble un estudio més N RN o
profundo y particularizado de fa dimension de lo simboli-
co.

2.4. La interacciéon cognoscitiva y
las representaciones sociales

Cabe consignar que otras indagaciones han enfocado el
desarrollo del conocimiento social como un proceso de
socializacién, por medio del cual los nifios son introduci-
dos en modos de representacién dominantes en la socie-
dad.

Para los psic6logos inspirados en las ideas de Vigotsky
-y de Bruner (Haste, 1990), la adquisicién de las nociones
sobre las reglas de autoridad escolar depende en buen
medida de los recursos que ofrece la escuela: el marco de
representaciones para entender y para justificar su legiti-
midad, asf como las metdforas sociales sobre el sentido
de los actos de autoridad. Ademds, afiaden la interven-
cién de la interaccién de los nifios con los otros protago-
nistas vinculados a las reglas, lo que posibilita sus con-
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ceptos “en acto”, y el grado de complejidad de los siste-
mas generales de conocimiento para interpretar los recur
sos socio-culturales. En sus palabras: “Se trata de un pro-
ceso en dos dirccciones: las interpretaciones del nifio del
recurso socio-histdrico dependen de su nivel de compleji-
dad cognitiva. En nucstra intcraccién con los nifios, ma-
nipulamos inconscientemente la interaccién entre los re-

" cursos culturales y los niveles indiviudales de compleji-

dad; les presentamos mensajes especiales, marcos de re-
ferencia especiales con lo que dar sentido al mundo, y sin
embargo, ajustamos el nivel de ese mensaje al nivel de
comprensién del nifio. Asi, el nifio aprende dos cosas; el
contenido del mensaje (lo cual perdurard) y la estructura
adecuada para conceptualizarlo, que nosotros como pa-
dres o profesores hemos presentado a la manera de un
“andamio” para la comprension, pero que esperamos que
cambie junto con la creciente madurez” (Haste, 1990; 166)

Por su\partc, los psic6logos saciales orientados por S.
Moscovici han enfatizado gue los conocimientos sociales
cn realidad tratan de
lo que sistema institu-
cional hace con los
ninos. (Emler, 1990)
liste sistema ofrece a
los nifios no sélo si-
tuaciones para ser
problematizadas, co-
mo en la version pia-
cetiana, sino de mane-
ra prioritaria “las so-
luciones a los proble-
mas” y los argumen-
tos para resolverlos.
En este enfoque, en-
lonces, puede enten-
derse al desarrollo de
las nociones sobre las
normas instituciona-
les en términos de la
aprehensién de stocks
diferenciados culturalmentc de representaciones propias
a diferentes grupos sociales. “Entonces, el desarrollo del
conocimiento social es el desarrollo del conocimiento
acerca del propio inventario (stock) de soluciones del gru-
po social y de los argumentos acerca de esas soluciones”
(Emler, 1990; 52).

Creemos que al marcar algunas diferencias entre estas
perspectivas y la que nosotros hemos asumido, se puede
identificar mejor la naturaleza de nuestra tesis epistemo-
l6gica central. )

Respecto de la primera, para destacar la relevancia de
la pregunta epistemolGgica acerca de c6mo los nifios pa-
san de un nivel a otro en la comprensién de la autoridad
escolar en su interaccién con un objeto que los constrifie.
En otras palabras, no se trata sélo de “vincular” recursos
culturales, interaccién interindividual y aportacién de ins-
trumentos generales de conocimiento, sino de caracteri-
zar el modo de interaccién especifica que va dibujando a



la autoridad como “objeto de conocimiento” desde el punto
de vista del nifio. Y en dicha interaccién, las justificacio-
nes sociales de las reglas son quizds internalizadas, pero
mediante aquella actividad significativa: de otro modo, la
originalidad, por ejemplo, de la hipétesis del “duefio” no
seria explicable, pues ninguna estructura de interpreta-
cién propuesta por los adultos la postula. Como hemos
dicho, el tipo de interaccion especifico de los conocimien-
tos sociales implica una intencién que procura constrefiir
la actividad del sujeto, pero ante ella, el sujeto - si atende-
mos a su proceso de asimilacién - va més alld de los mol-
des sociales, realizando una intensa actividad constructi-
va que da cuenta de sus propias explicaciones.

Con respecto a la segunda, derivada de la psicologia
social, es muy plausible que los nifios piensen la autori-
dad escolar apropidndose también de las “soluciones para
los problemas”, pero ello impide, por un lado, que los
nifios reconstruyan las soluciones hasta hacerlas suyas ni
que, por ¢l otro, originen propuestas novedosas durante el
muy complejo proceso de elaboracién intelectual.

Con base en la investigacién empirica, las ideas origi-
nales que los nifios postulan para cerrar sus explicacio-
nes, si bien pueden estar ligadas a metadforas sociales, son
defendidas por parte de ellos y luego abandonadas: en-
tonces son parte de, e indican, la complejidad del esfuer
zo por resolver lo que para ellos es un problema. Ademds,
si se recuerda a la teoria “maximal”, se advierte que los
nifios mds avanzados, aunque arriban a una concepcién
sistemdtica de las relaciones de autoridad dentro de la es-
cuela, atn “personalizan” las relaciones con autoridades
superiores. Ello testimonia que las nociones se van cons-
truyendo en la interaccién con el objeto; la ausencia o
insuficiencia de ésta no les permite hipotetizar las funcio-
nes y cargos que constituyen a las autoridades extraesco-
lares. Es decir, es vdlido atribuir las diferencias entre los
sujetos no sélo a las que provienen de los distintos stocks
culturales, sino también a la naturaleza de la interaccion
cognoscitiva.

En sintesis, nuestra reflexidn epistemolégica, evidente-
mente abierta a futuros andlisis, ha propuesto que la
interaccion de la cual surge el conocimiento de lo social
tiene caracteristicas propias, a saber: la actividad cognitiva
del sujeto en el proceso de asimilacion, hace necesaria la
interpretacion de las intenciones de los sujetos con los
que interactia, cuestién que hemos llamado el paso de lo
metaf6rico a lo constitutivo y de lo que deriva, en parte,
la singularidad cognitiva en este dominio.Al mismo tiem-
po - y en esto radica la tensién caracterfstica de este tipo
de construccion cognoscitiva - las relaciones sociales que

son reconstruidas tan activamente por el sujeto, estdn re-
guladas de tal modo que no se trata de “simples” relacio-
nes entre individuos, sino de relaciones instituidas en pa-
peles sociales pautados que buscan contreifiirlo.

Hemos advertido, a su vez, que en esta relacién cognitiva
juega un papel crucial, como mediacién para la compren-
sion de las normas y regulaciones institucionales, la di-
mensién simbdlica de la interaccion social. Es posible que
esta dimension simbdlica sea, a su vez, una via de acceso
a la reconstruccién de las representaciones sociales pre-
dominantes al respecto de las instituciones sociales.

Estas propuestas generales en torno de la especificidad
del conocimiento de lo social requieren, por un lado, una
mayor explicitacién de la articulacién aqui esbozada en-
tre los diversos elementos: la interaccion intencional, la
coaccion social y la interpretacion simbélica por parte de
los sujetos protagonistas de las interacciones sociales; por
el otro, poner en correspondencia, de manera sistemadtica,
estas reflexiones con los desarrollos de las investigacio-
nes psicogenéticas. Nos hemos querido colocas justamen-
te, en el punto de vista del sujeto que va elaborando su
conocimiento respecto de la sociedadu

Notas

! La investigacién psicogenética mencionada ha sido desarrollada en
Buenos Aires, por un equipo de investigacién apoyado y financiado por
la Secretaria de Ciencia y Técnica de la Universidad de Buenos Aires,
desde 1988. En la sintesis que ahora se expone se anotan los textos
producidos y se da cuenta de ellos en las notas bibliogréficas.

Las reflexiones de la segunda parte dan cuenta del proceso de trabajo
desarrollado en la Seccién de Metodologia y Teoria de la Ciencia,
CINVESTAYV, México, durante la estancia que J.A. Castorina entre mayo
y julio de 1993 en dicha Seccion. A la colaboracién de Manuel Gil, debe
aitadirse las sugerencias y criticas que realizaron el Dr. Rolando Garcfa y
la Dra. Emilia Ferreiro, asf como las derivadas de su presentacion en el
Seminario de la Secci6n, en junio de 1993.
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