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El presente articulo se propone discutir, desde el punto de vista epistemoldgico, el modo en que los presupuestos de la
filosofia de la escisién han influido sobre la historia de la psicologia del desarrollo cognoscitivo. En primer lugar, se
examinan los rasgos ontoldgicos y epistemolégicos de dicha filosofia en ¢l pensamiento moderno, para luego explicitar
su impacto en algunas de las tradiciones de investigacion psicolégica. Fundamentalmente se pone de relieve una
consecuencia en la tradicién cognitivista: la dificultad para pensar los problemas de la produccién de novedades
cognoscitivas. También se examina la posicién reduccionista de la psicologfa discursiva. Finalmente se subraya la pertinencia
de superar el objetivismo positivista y el relativismo, expresiones epistemolégicas del pensamiento de la escisién.

This paper intends to discuss, from an epistemological point of view, on the ways in which split philosophy has influenced
the history of the psychology of cognitive development. Firstly, the ontological and epistemological features of this
philosophy on modern thinking will be examined, and then its impact on some of the traditions of psychological research
will be explored. The main difficulty of cognitive views in exploring the production of cognitive novelties is emphasized.
The reductionism of discursive psychology is also examined. Finally, the need to overcome both positivist objectivism

and relativism, which are epistemological expressions of split philosophy, is highlighted.

En los dltimos afios se han publicado diversos
andlisis filos6ficos dirigidos a poner en evidencia
la estructura y dindmica de las grandes teorias psi-
colégicas durante un periodo histérico (Estany,
1999). Asi, se ha comparado con relativo éxito el
ntcleo tedrico o el tipo de explicacién vigente en el
cldsico estructuralismo americano contrapuesto al
conductismo, o a este Gltimo con el cognitivismo.
Para ello se han utilizado los modelos del cambio
cientifico, desde Kuhn hasta von Eckart. Mucho
antes, y con otras herramientas epistemoldgicas,
Vigotsky (1931/1991,1931/1995) examind con gran
lucidez las dificultades de las corrientes psicolégi-
cas de la década de los veinte para alcanzar su inte-
gracion en una psicologfa general.

Se presentan, sin embargo, miltiples dificulta-
des cuando se intenta comparar “las” teorfas psico-
16gicas. Asi, es muy dificil vincular las corrientes
anteriores y el psicoandlisis, al que con buenas ra-
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zones se podria considerar fuera del campo psico-
16gico. A nuestro juicio, resulta mds factible e inte-
resante estudiar la competencia y los méritos de las
tradiciones de investigaciéon dentro de un mismo
campo de fendmenos psicolégicos. De este modo,
se puede examinar con mayor precision los rasgos
y compromisos adoptados en las indagaciones em-
piricas, asi como la indole de los problemas con-
ceptuales a resolver. Un buen ejemplo es el estudio
de las relaciones histéricas entre el conductismo y
la teorfa gestdltica a propésito del aprendizaje ex-
perimental, enfocados como paradigmas (a la Kuhn),
programas (a la Lakatos) o tradiciones de investi-
gacion (a la Laudan), desde 1920 hasta entrada la
década de los cincuenta (Gholson & Barker, 1985).
Estd pendiente este tipo de andlisis para las teorifas
psicoldgicas del desarrollo cognoscitivo, incluidas
las teorfas del cambio conceptual en situaciones es-
colares.

Por otra parte, en este campo aparecen problemas
tedricos fundamentales vinculados a la prictica de
la investigacién y que son irrelevantes cuando no
hay interés en el desarrollo, como los niveles de
interrelacién entre sistemas cognoscitivos, mundo
social y organizacidn biolégica, la indole de las
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explicaciones genéticas, o el modo de indagar
empiricamente el devenir de procesos complejos.
Esta especificidad se pierde cuando se plantean los
problemas epistemoldgicos de modo genérico sobre
las “corrientes” o “escuelas” de la psicologia.

En las dltimas décadas se observa una prolifera-
cién de lineas de investigacion sobre el desarrollo
de los conocimientos, desplegadas en una fuerte
competencia mutua, tanto desde el punto de vista
empfirico como conceptual, aunque mostrando cier-
tas tendencias convergentes e intercambio de con-
ceptos y métodos (Beilin, 1985). Entre ofras, pode-
mos mencionar el neoconductismo, el cognitivismo
computacional, la escuela de Ginebra, la escuela
sociohistrica, y mds recientemente una perspecti-
va “discursiva” o “semidética”. Es crucial establecer
los principios tedricos y el modo de plantear los pro-
blemas que los distingue, examinando en ese mar-
co la diversidad metodolégica, que va desde el em-
pleo de métodos experimentales hasta el método
clinico-critico, desde 1a observacién controlada hasta
los métodos etnogrificos y de interpretacién
discursiva.

Este articulo no discute el grado de adecuacidén
de las categorias epistemoldgicas de paradigma,
programa, tradicion o teoria para atrapar la dind-
mica de los corpus tedrico-metodolégicos de la psi-
cologia del desarrollo ni cudl filosoffa de la ciencia
suministra criterios més satisfactorios para evaluar
su despliegue histérico (Castorina, 1993; Estany,
1999). Vamos a considerar a la mayoria de las co-
rrientes psicolégicas en un sentido préximo a las
“tradiciones de investigacién” de Laudan (1986).
Es decir, ellas constan de un niicleo conformado por
afirmaciones que establecen las entidades y proce-
sos del dambito de estudio y por una perspectiva
metodolégica para investigar y construir las hip6te-
sis empfricas. Dichas tesis estdn asociadas entre si,
por ejemplo, tratar a los estimulos fisicos y a las
respuestas comportamentales como tnicas entida-
des de estudio en el conductismo se vincula estre-
chamente con una metodologia excluyentemente
experimentalista. Estos supuestos del proceso de
investigaci6n no son verificables ni refutables y tie-
nen la funcién de suscitar la formulacion de una serie
de hipdtesis (a veces teorfas) especificas, las que si
explican los problemas empiricos que propone el
campo de estudio. En otras palabras, los psic6logos
definen y tratan los problemas a partir de condicio-
nes que fijan lo que se puede y no se puede indagar.
Una tradicién de investigacién psicoldgica es
sustancialmente una entidad histdrica: las hip6tesis

y teorfas se formulan ante los desafios y con fre-
cuencia son abandonadas; el propio nicleo puede
sufrir transformaciones en algunos de sus compo-
nentes, después de un periodo de infertilidad empi-
rica o por las inconsistencias teéricas detectadas.

Los psicélogos reconocen con frecuencia lare-
levancia de ciertos conceptos, hipétesis o métodos
de otra tradicién, incluso los han importado y atin
resignificado en la propia. Por ejemplo, el concepto
de esquemas de accién cognoscitiva de raigambre
piagetiana, las estrategias de resolucién de proble-
mas en la teoria del procesamiento, las zonas de
desarrollo préximo de estilo vigotskyano, o los
formatos comunicativos de la tradicién contextua-
lista. Pero el viejo suefio de la unidad de la psicolo-
gia del desarrollo, particularmente de los conoci-
mientos, estd lejos de lograrse porque subsisten dis-
crepancias fundamentales referidas a la naturaleza
de los mecanismos explicativos del cambio
cognoscitivo, al cardcter general o por “dominio”
de las adquisiciones, a las relaciones entre el con-
texto sociocultural y la produccién de conocimien-
tos, incluso en la propuesta de ciertos procedimien-
tos de indagacién como excluyentes de otros.

Para identificar el origen de tales discrepancias
hay que ahondar en el examen de los presupuestos
ontolégicos y epistemoldgicos del nicleo de las tra-
diciones. Se trata de explicitar primeramente los
compromisos filos6ficos involucrados en la formu-
lacién de los problemas y en la elecci6n de las tesis
ontolégicas y metodoldgicas de una tradicién de
investigacién. Luego, de establecer la conformacitn
de las zonas de “visibilidad” y de “invisibilidad” de
su campo de estudio. Mds atin, nos podemos pre-
guntar hasta qué punto dichos presupuestos han dado
lugar a consecuencias no satisfactorias en la elabo-
racién de los problemas tedricos y empiricos.
(Overton, 1994, 1998; Prawat, 1999; Valsineer,
1998; Vigotsky, 193171991, 1931/1995; Vonéche,
1993).

Maés precisamente, queremos evaluar el impac-
to de la herencia del pensamiento moderno en for-
ma de un marco filoséfico o metanarrativo de la
escisién (split), sobre las psicologfas actuales del
desarrollo cognoscitivo. Particularmente, sobre las
tesis centrales y las decisiones metodoldgicas de las
corrientes contempordneas. Quisiéramos también
sugerir brevemente los méritos de un punto de vista
alternativo para superar algunas de las dificultades
originadas por aquella perspectiva.

Una aclaracién final. Nuestra preocupacion prin-
cipal es examinar las consecuencias empiricas y te6-
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ricas de la filosofia de la escisién en la investiga-
cién psicolégica. Secundariamente vamos a discu-
fir la pertinencia de algunos de dichos supuestos
desde el punto de vista de la argumentacién filoséfica.

El Marco Filosofico de la Escision

Segin Merleau-Ponty (1949) el pensamiento
moderno ha ocultado las relaciones constitutivas de
los sujetos con el mundo y con los otros, dejando en
las sombras el trasfondo de las vivencias asociadas
ala acciény a la existencia corporal. Centralmente,
se ha producido una escisién filoséfica de los
componentes de la experiencia del mundo,
especialmente en el pensamiento de Descartes, entre
el sujeto y el objeto, el conocimiento dirigido a las
propias “ideas” y el mundo externo. En términos
generales, aquella desvinculacién radical llevé auna
eleccion excluyente entre ellos (either/or) y dio
origen al dualismo ontoldgico cartesiano de mente
y cuerpo, de sustancia interna y sustancia externa,
que ha impactado en la historia de la psicologia.

El pensamiento moderno se caracterizé por un
giro reflexivo en el andlisis de los fundamentos del
conocimiento, en contra de la confianza medieval
en la autoridad del saber transmitido. Es decir, la
budsqueda de las certezas no se dirigi6 hacia el mun-
do sino hacia los contenidos de la subjetividad,
distinguibles tanto de la realidad externa como de
las localizaciones corporales. De este modo, mien-
tras el conocimiento tenfa como objeto a sus pro-
pias representaciones y el filésofo buscaba la certe-
za en el examen de las ideas independientemente de
lo que representan, se exigia simultdneamente que
tales ideas se correspondieran con el mundo. Este
enfoque contemplativo y representacional del co-
nocimiento, afin vigente en el pensamiento contem-
poraneo, concluyé en la tesis de los “ojos de Dios”
para justificar la adecuacién del conocimiento con
el mundo (Putnam, 1975).

En su esfuerzo por diferenciar los componentes
de las creencias, los fil6sofos terminaron por fijar a
las ideas simples como constituyentes de la mente.
Ademds, la biisqueda del conocimiento seguro
también llevé a su distincion respecto del punto de
vista del sentido comiin, a los fines de lograr la
objetividad. Sin embargo, ésta dltima también llegé
acosificarse, en la medida en que era posible captar
las cosas del mundo como son, dejando para la
periferia a las distorsiones y errores debidos a nuestra
subjetividad (Taylor, 1995).

La desvinculacién de lo subjetivo y lo objetivo

en el pensamiento filoséfico dio lugar, entonces, a
la insercién de las ideas simples en la naturaleza de
la mente, a su cosificacién. Dicha ontologizacidn,
tipica del dualismo cartesiano de las sustancias, al-
canza también a su oponente monista cuando éste
reducia las actividades mentales a un “mecanismo”
corporal. Ambas versiones expresan paradigmati-
camente la perspectiva escisionista que absolutiza
los términos que se excluyen o llega a afirmar uno
de ellos en detrimento del otro.

Por otra parte, aquella escisién se manifesté en
los debates epistemolégicos. La reaccién del
empirismo contra el racionalismo cariesiano se di-
rigi6 contra las ideas innatas, cuya certeza garanti-
zaba el conocimiento del mundo. Para Locke la ob-
servacion era el fundamento del edificio de la cien-
cia, pero no se cuestionaba la separaci6n entre apa-
riencia y realidad, observacidn y actividad intelec-
tual, sujeto y objeto. En las oposiciones tipicas del
iluminismo inglés influyé la concepcién mecanicista
newtoniana del mundo, con su dualidad entre la
apariencia empirica y la realidad subyacente, entre
los fenémenos y el mundo inteligible de fuerzas y
masas. La filosofia de Locke, por ejemplo, disoci6
las cualidades primarias, que correspondian a la
materia inerte de Newton, y las cualidades secun-
darias propiamente subjetivas y que constitufan la
apariencia. Esta tradicién culmina con Hume, quien
sostuvo la tesis de la reduccién de todo conocimiento
a la observacidn, y que como no se podia observar
la mente o la identidad personal, éstas no pueden
ser importantes para la investigacion. Sélo se pue-
den explicar las apariencias.

Hasta el positivismo 16gico puede ser conside-
rado, en aspectos significativos, una continuacién
del dualismo y el reduccionismo instaurados por el
empirismo moderno. Por una parte, para el criterio
empirista de significado todos los enunciados con
sentido se deben reducir a los que pueden en princi-
pio ser verificados empiricamente. Este criterio estd
estrechamente relacionado con la teorfa empirista
del conocimiento, ya que la verificacién es un con-
tacto directo conla experiencia. M4s atin, dicha teo-
ria subyace a las dualidades epistémicas que han
sido prototipicas de esta epistemologifa: el conoci-
miento tedrico se distingue nitidamente del conoci-
miento empirico en tanto los enunciados observa-
cionales expresan la experiencia directa con el mun-
do. Los enunciados analiticos de la 16gica y las
matemadticas se distinguen de los enunciados sinté-
ticos, siendo los primeros vacuamente significati-
vos y los segundos empiricamente contrastables. La
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dristica distinci6n entre el contexto de justificacion
y el de descubrimiento en la epistemologfa se vin-
cula a la aspiracién fundacionista de la filosofia
empirista. Esto es, al situar la base del conocimien-
to cientifico en los enunciados observacionales ver-
daderos, la epistemologia pierde todo interés en el
proceso de formacidn de las hipétesis (Castorina &
Palau, 1986).

Uno de los modos en que opera la escisién con-
siste en reducir un término a otro o en subalternizar
decididamente a uno de ellos, 1o que se ejemplifica
de diversos modos en el positivismo légico. Ante
todo, por el criterio empirista de significacién para
los enunciados ya mencionado. Ademds, para un
filésofo como Russell practicamente no hay un su-
jeto activo de conocimiento, éste se reducea la con-
ciencia de las experiencias inmediatas. M4s adelan-
te mostraremos con detalle una interpretacion
reductiva de la explicacién causal y de la metodolo-
gia experimental en la psicologfa del desarrollo.

En sintesis, el dualismo ontolégico y los enfo-
ques epistemolégicos del racionalismo, el empirismo
y el positivismo 16gico derivan de un acto filosofi-
co bdsico: la escisién de los componentes de la ex-
periencia vivida del sujeto con el mundo. Finalmen-
te, nos permitimos evocar las “metanarrativas”
darwiniana y neodarwiniana, de relevante influen-
cia en la constitucién de la psicologia del desarro-
llo, y que también involucran un pensamiento esci-
sionista (Overton, 1998). La teorfa darwiniana de la
evolucién de las especies rompi6 con la tradicién
premoderna que colocaba las situaciones externas
dentro del organismo. Para lograr esta revolucién
en la ciencia bioldgica, Darwin tuvo que separar lo
interno de lo externo, el organismo del medio, los
cambios orgdnicos de la seleccién natural. En reali-
dad, escindi6 a estos componentes del sistema vi-
viente (Lewontin, 2000). Este enfoque no se limité
su campo de indagacién sino que se transformoé en
un modelo extrapolable mds alld de la evolucién de
los organismos, hacia cualquier otro proceso de cam-
bio. Més tarde, cuando la teoria darwiniana fue en-
riquecida por la teoria sintética que distingui6 las
mutaciones genéticas internas al organismo de la
selecci6n natural, la sobregeneralizacion resultante
se convirti6 en la metanarrativa neodarwinista Esta
ultima ha presidido en buena medida el modo esci-
sionista para plantear y dirimir la controversia
natura-nurtura o heredado versus adquirido en la
psicologia del desarrollo. Se 1a puede identificar con
los términos del “which one?”, una bisqueda acer-
ca de cudl de los factores determina el cambio o

c6mo se suman para explicarlo, o cudnto determina
cada uno el desarrollo cognoscitivo.

La Escision en las Tesis del Nucleo
y en la Metodologia de las
Psicologias del Desarrollo

Vigotsky constaté la heterogeneidad y la con-
traposicién de las corrientes psicolégicas de su tiem-
po, el conductismo, el personalismo, el psicoandli-
sis, el introspeccionismo o la reflexologfa. Esta si-
tuacidn constituia una crisis que expresaba, por un
lado, la exigencia —interna a la propia historia de
cada corriente— de producir principios unificadores
para la psicologia y por otro lado, la imposibilidad
para alcanzarla. Justamente, el fracaso de los inten-
tos de unificacién obligaba a la critica de c6mo se
habfan constituido las teorfas psicoldgicas. Este au-
tor identificé una serie de hip6tesis explicativas en
cada corriente que provenian de la propia investi-
gacién cientifica, pero que luego se habian extendi-
do para abarcar el desarrollo infantil, la conducta
animal o los trastornos mentales.

Esta tendencia al “globalismo” convirti6 la exi-
gencia genuina de principios explicativos en una
ideologizacién, al fundirse con las concepciones del
mundo. En todas las corrientes psicolégicas subya-
cen, desde el principio, algunas de las variantes del
idealismo o del materialismo mecanicista, las que
impiden su integracién. Al primero correspondian
el conductismo y la reflexologia, con la tesis de que
los fenémenos psiquicos se reducen a los fenéme-
nos orgdnicos, al segundo la psicologfa introspectiva
o el psicoandlisis, para quienes la inmaterialidad de
los fenémenos psiquicos los hacia irreductibles a
los fenémenos orgénicos. Cualquiera de las opcio-
nes filoséficas en la base de las psicologias era
tributaria del impacto histérico del dualismo car-
tesiano entre los fenémenos psiquicos (particular-
mente los concientes) y los fenémenos organicos
o fisicos.

El andlisis de Vigotsky sugiere que la reforma
de la psicologia no depende tinicamente del logro
de avances en la investigacién empirica del com-
portamiento cognoscitivo de los nifios. Més alla de
su ingenuo optimismo en la factibilidad de unificar
“la psicologia”, él justificé razonablemente la su-
peracién de la premisa filoséfica del dualismo
ontolégico u epistemolégico por una posicion
relacional. Es decir, una tesis dialéctica capaz de
integrar en un sistema dindmico a los opuestos: los
procesos mentales y la cultura, la conciencia y la
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vida orgénica, el individuo y la sociedad (Vigotsky,
1931/1991). Nuestra linea argumental estd directa-
mente inspirada por esta perspectiva, asi como por
los estudios epistemolégicos de Overton (1994,
1997, 1998), Taylor (1995) y Bernstein (1983).

Las Afirmaciones del Niicleo de la Tradicion

La filosofia de la escisién subyace a las
problemdticas y a los compromisos teéricos de
buena parte de los programas de investigacién en la
psicologia del desarrollo. Aqui nos ocuparemos sélo
de los mds influyentes en el medio académico.

En el origen de la psicologia del desarrollo y
durante gran parte del siglo pasado se puede notar
la influencia de la “metanarrativa” neodarwiniana.
Por un lado, en las preguntas bdsicas de muchos
investigadores: jnuestras habilidades cognoscitivas
son producto de la naturaleza biolégica o de facto-
res externos? y més recientemente, ;cudnta expe-
riencia y durante qué periodo es necesaria para la
adquisicioén de una competencia? Por otro lado, en
las respuestas teéricas més simples del maduracio-
nismo biolégico para las adquisiciones de los be-
bés, o de su “espejo” en las variaciones ambientales
para el conductismo. En ambos casos, el desarrollo
es causado bdsicamente por uno u otro factor con
independencia del proceso activo de elaboracion,
segiin la estrategia del “which one”,

La tradicién cognitivista y su versién neoinna-
tista del desarrollo, asf como la incipiente psicolo-
gia “discursiva” que pretende ser su antipoda han
estado influidas por el pensamiento de la escision.
La perspectiva cognitivista interpreta a las repre-
sentaciones en los términos de la concepcién com-
putacional del procesamiento de la informacién. Las
formas en que estas entidades mentales se almace-
nan y codifican estdn determinadas por restriccio-
nes innatas. Las representaciones portan un conte-
nido semdntico en tanto tienen la capacidad de refe-
rirse a objetos externos y pueden entrar en los pro-
cesos de computacion. Larealidad externa intervie-
ne sobre el aparato cognitivo en forma de bits de
informaci6n y luego el procesamiento opera sobre
las representaciones atémicas, similarmente al pro-
ceso asociativo postulado por el empirismo inglés
sobre las “ideas” (Taylor, 1995). Por detrds del pro-
ceso computacional se postula la escisién del cere-
bro y la mente; del procesamiento individual de la
informacién y el contexto social; de la sintaxis de
las representaciones y su semantica (Overton, 1994;
Varela, Thompson & Rosch, 1992). Claramente, el

desarrollo de los conocimientos es interpretado
como una modificacidon de las representaciones in-
dividuales por dentro del aparato mental. El propio
proceso de elaboracién de conocimientos no depen-
de de alguna actividad con los objetos de conoci-
miento ni es afectado sustancialmente por el con-
texto cultural.

Para Sperber (1994) el conocimiento social de los
nifios se puede explicar por un médulo innato que se
ha ampliado mds all4 de su funcidn biolGgica, inclu-
yendo la informacion cultural que satisface sus con-
diciones de input. El procesamiento trabaja sobre
inputs culturales, pero se excluye cualquier interven-
cién de la préctica social sobre las vicisitudes del
conocimiento. Vuelve la cuestién del pensamiento
moderno: ;Cémo puede una mente separada del
mundo social representarlo adecuadamente? Otros
autores neoinnatistas del desarrollo (Baillargeon,
1987; Carey & Spelke, 1994) han atribuido a los be-
bés una representacién precoz del objeto (al que se
oculta en la situacién experimental, por ejemplo, de-
bajo de pantallas). Se postulan mediadores represen-
tacionales abstractos entre los inputs informacionales
y los outputs de la conducta del bebé. Y con ello se
afirma un isomorfismo formal entre las representa-
ciones y el mundo externo, lo que es solidario a su
concepcion del significado como interno a la sintaxis,
De este modo se hace incomprensible dar cuenta de
cémo y por qué las representaciones adquieren nue-
vos significados. Esto dltimo constituye una de las
consecuencias insatisfactorias de la intervencién de
aquellos presupuestos (Castorina, Faigenbaum &
Kohen Kohen, en prensa; Searle, 1992). Es decir, hay
problemas ontogenéticos de la mayor importancia que
quedan sin resolver al adoptarse los presupuestos de
la escision.

Otra critica (Overton, 1994) ha mostrado que la
disociacion del aparato cognitivo respecto del mun-
do externo o el paralelismo entre sintaxis y semén-
tica obliga —por razones tedricas— a la bisqueda de
representaciones innatas. El procesamiento
sintdctico es interior al aparato mental, lo que supo-
ne ciertos aspectos ya constituidos de su arquitectu-
ra. Esto dltimo promueve la biisqueda de principios
de dominio precoces, quedando para la psicologia
del desarrollo su deteccion. Si bien la metéfora del
computador es poderosa y ha sido muy fructifera
para la psicologia, se trata de una entidad cuyo pro-
grama lo puso su creador. No es una buena metéafo-
ra para pensar un desarrollo que no tiene programa
previo y al que es central la transformacién.

Incluso el contextualismo socio-histérico, que
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no participa esencialmente de la estrategia de la es-
cisién, concibe a veces al desarrollo como depen-
diendo centralmente de la intervencién conjunta de
los médulos biolégicos y los contextos socio-cultu-
rales (Cole, 1996). Por un lado, una serie de “res-
tricciones” biol6gicas, en forma de representacio-
nes abstractas ¢ innatas, como el objeto permanen-
te del conocimiento fisico o los esquemas protocuan-
titativos en el conocimiento matemdtico. Por el otro,
condiciones culturales que “empaquetan” el desa-
rrollo cognoscitivo, sean las herramientas cultura-
les o las expectativas sociales proyectadas sobre el
futuro de los nifios. El médulo bioldgico y el con-
texto cultural se suman o coevolucionan a lo largo
del desarrollo. Aquif las dificultades que se produ-
cen tienen que ver con la ausencia de alguna activi-
dad mediadora de cada nifio con el mundo natural y
social.

A diferencia de toda psicologia cognitiva, mis
ain en abieria oposicién a ella, la psicologia
discursiva propone eliminar los procesos internos
de elaboracién del conocimiento (Edwards, 1997;
Gergen, 1992, 1994; Harré & Gillett, 1994). Aqui
se rechaza toda justificacién para un desarrollo
psicolégico mental en favor de una interpretacin
discursiva. “La presuposicién de las mentes poseidas
por los individuos genera un conjunto de problemas
insuperables acerca de la comprensién social”
(Gergen, 1994, p. 35). Por esta razon, las entidades
mentales de la psicologia cognitiva son tratadas
como “la construccién de descripciones por los
usuarios del lenguaje a su respecto”, segin los
contextos discursivos, sin necesidad de apelar al
pensamiento infantil. Las construcciones discursivas
no expresan estados mentales sino que son
examinadas en el contexto de su ocurrencia, en tanto
elaboraciones situadas que producen el sentido para
los participantes. De este modo, lo mental es un
rango de dicha construccién social.

Si tales descripciones discursivas son constitu-
tivas del mundo mental, cualquier entidad por fuera
de la semiosis se elimina. De acuerdo al pensamiento
posmoderno, todo significado es social al ser pro-
ducido discursivamente, no estd localizado en la
cabeza ni en la mente de los nifios. Se ha suspendi-
do toda divisién del mundo en sujeto y objeto, la
subjetividad de los individuos se construye en la
negociacién discursiva, por fuera de ésta “se ha eva-
porado” (Prawat, 1999). En este sentido, en lugar
de atribuir status mental a las hip6tesis y concep-
ciones infantiles sobre un problema fisico o moral
hay que concebirlas como categorias del discurso

de los participantes, como clases de argumento en
la comunicacién. Los psic6logos no deberfan com-
prometerse con “estados” de aprendizaje o conoci-
miento de los nifios, éstos deberian ser transferidos
de la mente al discurso social. Para Gergen (1992)
la psicologia del desarrollo moral no debe tratar la
participaci6n infantil en el mundo moral en térmi-
nos de actos privados —~dentro de sus mentes— sino
como actos priblicos que obtienen significado de la
inteligibilidad cultural. Los nifios llegan a compren-
der los contenidos morales al situarse dentro de las
narrativas donde figuran contenidos tales como “de-
beres”, la “culpa” o la “obligacion”.

Esta versién es una reaccion justificada ante el
dualismo (mente-cuerpo; sujeto-objeto; individuo-
sociedad, etc.) sobre el que se apoya la teoria
cognitivista del desarrollo. Pero el resultado de esta
operacién es insatisfactorio porque condujo a la re-
duccién del conocimiento a la practica discursiva.
Asi como el cognitivismo disoci6 los procesos men-
tales de las précticas sociales dejando un sujeto pu-
ramente “interior”, el constructivismo social elimi-
n6 toda subjetividad en las practicas discursivas. Sin
alguna forma de subjetividad, ciertamente no la
moderna, es poco relevante estudiar el desarrollo
cognocitivo, ya que los procesos de conceptualiza-
cion de cada nifio son sustantivos. Por otra parte, si
todo lo que cuenta como mundo social se construye
discursivamente, es indtil hablar de otras practicas
sociales que estén més alld de los textos y que cons-
tituyen a una institucién (Pérez, Saucedo & Yossef,
1999). No sélo se ha eliminado la subjetividad, se
ha impedido entender el modo en que emergen las
propias descripciones y narrativas en los grupos ¢
instituciones sociales. Esta psicologia discursiva, a
pesar de sus criticas severas al dualismo vigente en
la psicologfa del desarrollo cognitivo, sostiene tesis
eliminativistas y reduccionistas, por lo que perma-
nece dentro del espiritu de la escisién filoséfica. Mds
adelante retornaremos sobre 1a psicologfa discursiva
a propésito del relativismo epistemolégico que la
sostiene.

Por el contrario, 1a centralidad del lenguaje y de
la narrativa social en la constitucion de la subjetivi-
dad puede ser recuperada sin asumir la perspectiva
de la escisién. Esto es, sin eliminar la conceptuali-
zaci6n de los procesos por los cuales cada indivi-
duo construye su conocimiento. Es decir, se puede
reconstruir el “punto de vista de los nifios” para ex-
plicar su desarrollo cognoscitivo y otorgar relevan-
cia a la resignificacién conceptual que ellos hacen
de la cultura o de los significados “socialmente dis-
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ponibles”. En resumen, se puede sugerir una ver-
sién que postule una subjetividad “constituida” so-
cialmente, pero a la vez afirme una actividad
cognoscitiva “constituyente” en la formacién de los
conocimientos.

Los Supuestos Epistemoldgicos

La investigacién del desarrollo ha sido influida
por las posiciones epistemolégicas y metodolégicas
heredadas del positivismo, tales como las explica-
ciones causales y cierta metodologia de observacion.

La explicacién del desarrollo. El tipo de expli-
caciones utilizado con frecuencia en la investiga-
cién es el modelo de cobertura legal formulado por
Hempel (1979): una afirmacién singular se explica
por medio de los enunciados legales y las condicio-
nes iniciales de los cudles se deduce. Aquf se consi-
dera que las causas son las condiciones anteceden-
tes del hecho que se quiere explicar.

En la filosofia positivista se ha sostenido la re-
duccién del conocimento empirico a enunciados
observacionales y la induccién como la justifica-
cién de los enunciados generales. Estos rasgos van
de la mano con la biisqueda de relaciones entre los
hechos empiricos, en tanto antecedentes o causas y
consecuentes o efectos. A este respecto, Nagel
(1981) fij6 las condiciones que debe cumplir una
explicacién causal: las causas son condicién nece-
saria y suficiente de los efectos: ambos eventos son
espacialmente contignos, la causa precede y es con-
tinua con el efecto; 1a relacién entre los eventos es
asimétrica. Esta version ha sido cuestionada desde
diversas perspectivas y a propdsito de diferentes
ciencias, en particular las ciencias humanas. Se ha
mostrado que no es la tnica forma de explicacién
posible, que la accién humana admite explicacio-
nes teleolégicas, que para establecer la causa de un
evento hay que considerar sus condiciones contex-
tuales, o que la relacién causal depende de una tra-
ma de interpretaciones (Beilin, 1993; Laudan, 1996;
Van Fraasen, 1980; Von Wrigth, 1979).

En el caso de la psicologia del desarrollo, ¢la
explicacién del proceso de desarrollo cognoscitivo
se ajusta a este modelo? Con frecuencia se ha fijado
como objetivo de la investigacion el establecer las
causas eficientes del desarrollo o los factores que lo
producen. Asi, Wolhwill (1973) responde a la pre-
gunta de por qué un nifio se desarrolla en una linea
unica atribuyendo su causa a un ifmpetu bioldgico o
a una especie de programacién interna. Las varia-
bles de la experiencia modulan dicho proceso evo-

lutivo, pero no pueden producir sus rasgos princi-
pales. Incluso, la exigencia de definir las relaciones
causales llevé a los psicélogos a criticar la falta de
especificacion para las condiciones antecedentes o
las variables independientes en las explicaciones del
desarrollo cognoscitivo. Particularmente en las ex-
plicaciones por procesos de internalizacién simbd-
lica (Vigotsky) o por la equilibracién de las accio-
nes (Piaget). Por ejemplo, Flavell (1993) reclamé
“que el funcionamiento satisfactorio de un proceso
de equilibracién requiere a su vez explicacién” (p.
421) en los términos de ciertas capacidades o habi-
lidades previas en los individuos para que pudieran
atender a los elementos conflictivos o considerar-
los como conflictivos.

El modelo anterior es valido si consideramos los
problemas psicolégicos vinculados a las relaciones,
por ejemplo, entre las condiciones antecedentes y
las conductas infantiles. Es decir, si trata de
establecer qué factores o variables independientes
influyen en el fendmeno que se quiere explicar. Por
lo visto antes, la tradicién cognitivista ha intentado
buscar habilidades. “nucleares” o conocimientos
precoces en los nifios. Para este prop6sito tiene pleno
sentido el modelo explicativo que da cuenta de los
logros infantiles en términos de variaciones de
aquellas habilidades. Lo que discutimos aqui es que
esta explicacién sea legitima para todos los procesos
que investiga la psicologia del desarrollo. La
explicacién por “causas eficientes” es inapropiada
para las teorias del desarrollo que se han formulado
otras preguntas. En la tradicién piagetiana: jcémo
se producen los conocimientos nuevos en el
desarrollo cognoscitivo?, en la de Vigotsky: jcémo
se constituyen los procesos psiquicos superiores?
Piaget no buscaba con su teorfa de la equilibracién
una condicién suficiente y necesaria para la
variacién de comportamientos independientes. Para
este problema lo relevante puede ser pensar una
explicacién para la novedad cognoscitiva en base a
la reorganizacién del sistema de las acciones
organizadas del nifio y sus observables, a su propia
reestructuracion. Por otro lado, seria incorrecto
sostener que la internalizacion cultural propuesta por
Vigotsky es causada por “factores externos”, porque
el evento de la transmisién social no provoca por si
mismo el dominio individual de un instrumento
cultural. Que el conocimiento sea primero
intersubjetivo para ser luego intrasubjetivo no quiere
decir que este dltimo sea causado por eventos
exteriores ni que la cultura pueda actuar con
independencia de la situacién del organismo. La
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aparicién de lo que el nifio no sabia antes parece
derivar de un sistema de interacciones que articula
lo que la bisqueda de “causas eficientes” ha
disociado: el individuo de la sociedad, los procesos
internos de los externos.

Lo dicho pone de relieve la exigencia de cons-
truir un modelo de explicacién para estos proble-
mas. En este sentido, ni las habilidades ni las capa-
cidades de computacién antecedentes al cambio
cognoscitivo pueden explicar su dindmica, la pro-
duccién de novedades. Sin duda, recurrir a causas
“internas’ o “externas”, no importa en cudnta pro-
porcién, equivaldrfa a desconocer la complejidad
de los sistemas que se proponen en las tradiciones
mencionadas y en otras que han surgido reciente-
mente (Thelen & Smith, 1998). Seria, en definitiva
una versién reduccionista de los sistemas a factores
o elementos que pueden intervenir en su funciona-
miento, pero no lo agotan. Por otra parte, ninguna
secuencia de antecedentes y consecuentes, lineal-
mente establecida, podria dar cuenta de las interac-
ciones constitutivas de los procesos de conocimien-
to. Por razones de espacio, no podemos ocuparnos
en este articulo de los rasgos epistémicos de la ex-
plicacién “sistémica”, lo que nos obligaria a tratar
categorfas como auto-organizacion, sistemas com-
plejos, niveles de complejidad, condiciones de equi-
librio, autopoiesis, interaccién dialéctica, etc.
(Overton, 1998; Oyama, 1999; Thelen & Smith,
1998; Valsineer, 1998). Insistimos, s6lo hemos pre-
tendido mostrar que la sobregeneralizacién del mo-
delo explicativo lineal, heredera del pensamiento
escisionista, es insatisfactoria.

Algunos aspectos metodolégicos. Segin la vi-
sién positivista, la cientificidad de la psicologfa, asi
como de las ciencias sociales, dependia de la utili-
zacién del tipo de explicacién antes comentado.
También se prescribfan los procedimientos de in-
vestigacién empleados imaginariamente en las cien-
cias naturales, segiin una perspectiva inductivista y
reduccionista. En tal sentido, se pueden encontrar
ecos del split epistemolGgico en la psicologia del
desarrollo contemporénea al examinar sus métodos
de obtencién y tratamiento de los datos, asi como el
modo en que se interpreta su alcance.

Para muchos investigadores todos los datos ob-
tenidos en la indagaci6n del desarrollo son elemen-
tales y como tales deben ser cuantificados, segin
criterios vigentes en la psicologia experimental
(Valsineer, 1998). Aqui no hacemos una critica de
principio de la cuantificacién, una de las claves de
buena parte de la investigacién psicolégica. Como

antes para la explicacion, la pregunta es: ;todos los
fenémenos del desarrollo se pueden considerar ele-
mentales y deben ser tratados cuantitativamente? El
andlisis de los diferentes niveles de organizacion de
los sistemas que emergen en el desarrollo
cognoscitivo no se puede efectuar como una des-
cripcién elemental. En este caso, al menos, no se
puede aplicar sin més un andlisis cuantitativo de los
datos, o éste no puede ser considerado el centro de
la actividad del investigador. Se pueden utilizar
modelos de “teorias” o de estructuras 16gicas cuali-
tativas para capturar los nuevos sistemas de pensa-
miento que subyacen a los comportamientos obser-
vables, en la perspectiva psicogenética, o se requie-
ren “formatos narrativos” para las interacciones co-
municativas, en la psicologia contextualista. En el
caso de las estructuras 16gicas, los procedimientos
métricos suminisiran datos itiles desde el punto de
vista del resultado de las operaciones intelectuales,
“pero éstas no son alcanzadas al carecer de un siste-
ma de unidades que permita remontar de los efectos
al mecanismo causal” (Piaget, 1971, p. 70).

Exigir la cuantificacién para cualquier investi-
gacién, como una condicién de su cientificidad,
involucra una posicién reduccionista. Curiosamen-
te Baldwin, uno de los fundadores de la psicologia
del desarrollo se habia pronunciado a este respecto:
“El método cuantitativo traido a la psicologfa desde
las ciencias exactas...debe ser descartado...Modos
més nuevos de manifestacion no pueden ser descri-
tos en términos atémicos sin violentar los modos
més sintéticos que la observacién revela” (citado
en Valsineer, 1998, p. 218).

Otra herencia empirista es una fuerte orienta-
ci6én “descriptivista” en la investigacién del desa-
rrollo. Muchos investigadores siguen creyendo en
las experiencias elementales, en su lectura directa y
en el inductivismo metodoldgico. Esto dltimo ha
provocado la ilusién de que cudnto més se descri-
ban los fenémenos comportamentales, sin interpre-
tacién teérica, hay mayor garantia de objetividad.
Asf, 1os estudios “microgenéticos” de la resolucién
de problemas durante breves periodos de tiempo han
contribuido notablemente —en la perspectiva com-
putacional- a la ampliacién de nuestra observacion
de dichos procesos. Sin embargo, para algunos au-
tores (White, 1995) la observacién directa de los
intercambios del sujeto con materiales y dispositi-
vos experimentales ¢s la panacea de la psicologia
del desarrollo. Es por lo menos discutible que el
concepto de desarrollo se pueda reducir a las modi-
ficaciones en los rasgos observables de los ensayos



FILOSOFIA DE LA ESCISION 23

instrumentales con los sujetos (Overton, 1998).
Reconociendo la indudable relevancia de nuestras
observaciones de los actos cognoscitivos, éstas no
producen conocimiento del desarrollo si no son in-
terpretadas con algtin constructo, como podrian ser
las “teorfas en accién” o los “modelos de represen-
tacién”. Sin tales instrumentos conceptuales, el psi-
célogo corre el riesgo de producir descripciones
precientificas de la conducta.

El trasfondo epistemoldgico reduccionista estd
presente cuando se recurre a la técnica de “simplifi-
cacién de tareas” a los fines de establecer si los su-
jetos han alcanzado o no una determinada compe-
tencia. Es el caso de la modificacién introducida por
Baillargeon (1987) en sus experiencias de habitua-
cién respecto de las actividades propuestas por
Piaget para estudiar el “objeto permanente” en los
bebés. La autora muestra a los bebés un estimulo
hasta que se habitien a €1, entonces se le presenta
un estimulo alterado. Por ejemplo, se habitda a un
bebé a una rotacién de 112 grados, donde un objeto
impedia la rotacién completa de una pantalla. Des-
pués se presenta una situacién imposible (por ejem-
plo, una rotacién de 180 grados). Si los bebés

-incrementan su atencién a la rotacion imposible, el
investigador infiere que han concebido la continui-
dad del objeto oculto detrds de la pantalla. Esta ex-
periencia justificarfa el argumento de precocidad
segiin el cuél el objeto permanente aparece a los 2
meses, mucho antes de lo establecido por la expe-
riencias piagetianas. Sin embargo, se oper6 una dra-
mética simplificacién de las tareas piagetianas
(Fischer & Bidell, 1991, 1998): en lugar de provo-
car la biisqueda activa del objeto oculto, sélo inci-
tan a los bebés para que miren hacia uno de los esti-
mulos ordenados en la experiencia. De este modo,
la “abstraccion constructiva” del sujeto se ha redu-
cido a una habituacién instrumental y la tarea inte-
lectual ha sido sustituida por una anticipacién
perceptual. En resumen, las tareas simplificadas y
los scores de rendimiento perceptivo no parecen
corresponder a las preguntas que se hizo Piaget, para
las que se requieren indicadores asociados con una
teoria de la estructuracién inobservable (del tipo “la
biisqueda sistemadtica del bebé”).

Por dltimo, un comentario sobre el método ex-
perimental y el control de las variables, prestigiado
por la “objetividad” de sus resultados en la investi-
gacién psicolégica. El precepto bdsico era buscar
los “efectos” de los cambios en las variables inde-
pendientes sobre la conducta de los sujetos medi-
dos como variables dependientes y con un control

total del experimentador. Sin embargo, hay razones
para considerar que el método experimental no es
siempre adecuado, que hay problemas para los cud-
les no es pertinente. Cuando los investigadores bus-
can centralmente la constitucién de nuevas formas
de conocimiento o la apropiacién de instrumentos
culturales, dicho método no es pertinente. El inte-
rrogatorio de un sujeto activo que da significado a
las situaciones para elaborar su conocimiento no lo
trata como una variable dependiente. Y cuando el
investigador produce variaciones “experimentales”,
ello no equivale a manipular estrictamente los esti-
mulos al margen del significado que les atribuye el
sujeto. M4s atin, la propia nocién de “variable inde-
pendiente” es problemdtica para las indagaciones
referidas a la formacién de nociones en los nifios.
En otras palabras, el investigador puede variar las
condiciones a los fines de posibilitar la construc-
cién infantil de nuevas estrategias o conceptos, pero
no puede “producir” estas ultimas. Mientras el
experimentalismo elimina la actividad significativa
del sujeto en el procedimiento de investigacion, la
perspectiva que involucra una interaccion entre el
individuo y la cultura o el sujeto y el objeto, la pro-
mueve. Este es el caso, con sus propias peculiarida-
des, del método vigotskyano de “la doble estimula-
cién” (Van der Veer & Valsiner, 1991; Vigosky,
1931/1995) y del clinico-critico de Piaget (Castorina,
Lenzi & Ferndndez, 1989).

Por otra parte, en gran parte de la investigacién
psicolégicano hay relaciones lineales entre el sujeto
y el investigador: las respuestas del primero pueden
expresar su subordinacién al segundo, al cooperar
en la experiencia; también pueden significar su
rechazo a un acto anterior del experimentador, dando
lugar a evidencia “inadecuada”. En un cierto sentido
no trivial, la indagaci6n es construida conjuntamente
por los protagonistas (Valsiner, 1998).

Mas Allé del Objetivismo y el Relativismo

Hemos mosirado la influencia de la escisién fi-
loséfica sobre las psicologias del desarrollo
cognoscitivo. Por un lado, sobre la constitucién de
las problemadticas y las tesis ontolGgicas béasicas de
ciertas tradiciones de investigaci6n; por el otro, so-
bre 1as tesis epistemoldgicas respecto de la explica-
cién de los fendmenos y el alcance de los métodos
de investigacién. En ambos casos, la disociacién
intelectual adopt6 la forma del dualismo (interiori-
dad y exterioridad; organismo y sociedad; sujeto y
objeto de conocimiento; teorfa y observacién) o del
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reduccionismo (las explicaciones bioldgicas o
ambientalistas del desarrollo cognoscitivo; explica-
ciones dnicamente por “causas eficientes”;
elementalismo observacional; descriptivismo
atedrico; eliminacién del sujeto o del objeto de co-
nocimiento).

Vale la pena hacer aqui un comentario sobre la
posicién epistemolégica actual de los investigado-
res del desarrollo. La creencia bésica en una matriz
inalterable a 1a que recurrir para producir el conoci-
miento, justificar la verdad o la racionalidad, se pue-
de calificar de objetivismo epistemoldgico. Esta te-
sis se vincula a la aspiracion filoséfica moderna de
un fundamento para el edificio de la ciencia en al-
giin conocimiento incuestionable. Incluso, cuando
éste se piensa como un reflejo del mundo, sin inter-
ferencias subjetivas (Bernstein, 1983). Segin la
variante positivista del objetivismo, asumida por
muchos psicélogos del desarrollo, hay o deberia
haber un método cientifico universal y ahistdrico,
cuyo seguimiento garantiza el conocimiento. Ade-
més, se supuso un mundo visible dado “objetiva-
mente” y atrapable por el investigador, sin interfe-
rencias y se confié en un completo control de las
variables experimentales en la investigacién de los
procesos cognoscitivos. Otro rasgo significativo fue
la apuesta a la reduccién de la conciencia, de los
sistemas de acciones, con sus transformaciones, a
entidades escrutables y formulables en enunciados
de experiencia. Y, como hemos mostrado, se aspiré
a que un factor o varios explicaran los hechos del
desarrollo.

Ahora bien, ante las dificultades e insatisfaccio-
nes que presenta el objetivismo epistemoldgico
muchos psic6logos desilusionados se abrazan a la
tesis alternativa que ofrece la cultura posmoderna:
el relativismo epistemolégico. Vamos a discutir la
legitimidad de esta opcién mostrando que perma-
nece también en el espiritu de la escisién. Se ha co-
rroido la confianza en la unicidad de las explicacio-
nes del desarrollo por “causas eficientes” y en un
mundo visible que se dé “objetivamente” al investi-
gador o en las descripciones empiricas que funda-
menten el conocimiento psicolégico. Ademds, se
duda del control estricto de las variables experimen-
tales, al margen de la actividad del sujeto de inves-
tigaci6n y de la reduccién de los sistemas a sus ele-
mentos.

(Cudl es el alcance del conocimiento de los pro-
cesos cognoscitivos en la investigacién psicologi-
ca? Por lo visto, 1a pluralidad de tradiciones, con su
extraordinaria diversidad conceptual y metodolégi-

ca, asf como las dificultades en zanjar las diferen-
cias, ha favorecido una mirada relativista. Para esos
psicélogos ya no hay conocimientos confiables y
ampliamente consensuados sobre el desarrollo, cada
comunidad de investigadores propone su propia
metodologfa, cada tradicién hace sus descripciones
empiricas diferentes, segiin sus marcos interpretati-
vos compartidos. Por ello, se tiende a rechazar cual-
quier matriz estable para garantizar el conocimien-
to y a defender simultdneamente la irreductible plu-
ralidad de esquemas, paradigmas o sistemas teri-
cos. Los conceptos sobre los fenémenos psicolégi-
cos son enteramente relativos a los esquemas inter-
pretativos resultantes del consenso grupal o de con-
textos socio-culturales. No hay modo de comparar
estas versiones entre si ni tampoco se puede esta-
blecer la superioridad epistémica del conocimiento
cientifico en psicologfa respecto del sentido comiin.
Segin la tesis relativista no se dispondria de la me-
nor indicacion de la intervencién indirecta del mun-
do psicolégico “més alld” de la teorizacion del in-
vestigador, de las reglas de su grupo.

Los partidarios de la psicologfa discursiva, an-
tes comentada, adoptan explicitamente este punto
de vista relativista. Al priorizar el proceso semi6tico,
la mente y la realidad extramental se convierten en
tépicos de negociacién discursiva. En dltima ins-
tancia, el psicélogo analiza ¢l modo en que los par-
ticipantes de un contexto discursivo construyen las
supuestas entidades psicoldgicas, desde las reglas
propias de su comunidad investigativa. Carece de
sentido tratar el desarrollo cognoscitivo “mds alld”
de nuestras descripciones, sean del sentido comin
o de la psicologfa cientifica (Edwards, 1997). A pe-
sar de que el relativismo es el opuesto del objetivis-
mo, es como éste un tipo de epistemologia escisio-
nista. Por lo visto, rechaza los rasgos privilegiados
por su contrincante, por ejemplo el fundamento del
saber o 1a unidad metodolégica, o el mundo “dado”
al investigador. Pero al hacerlo invierte la tesis
objetivista: en lugar de la unicidad metodoldgica
prima la diversidad contextual de los métodos, los
conocimientos tienen un alcance limitado a la co-
munidad que lo produjo; no hay mejores ni peores
argumentos para sostener una hipétesis o una teo-
ria; el conocimiento no habla de nada que esté fuera
del discurso del cientifico. Ser objetivista o
relativista es una elecci6n prisionera de la “ansie-
dad” cartesiana por buscar un fundamento al cono-
cimiento. Es decir, ante le expectativa de la estabi-
lidad y la seguridad de reglas dnicas para producir
conocimiento y el fracaso de tales reglas se elige la
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diversidad radical y el escepticismo. En este senti-
do, la eleccidn relativista es parésita del objetivis-
mo, es su contracara. Lo que debe abandonarse es
Jjustamente la opcidn excluyente (Bernstein, 1983).

Dentro de la discusién en la filosoffa de 1a cien-
cia, Laudan (1996) subraya que los argumentos
relativistas de ciertas corrientes pospositivistas son
inseparables del positivismo 16gico, al llevar hasta
las dltimas consecuencias algunas de sus tesis cen-
trales. Por ejemplo, la vicja tesis de que 1a actividad
gobernada por reglas universales y estrictas otorga
racionalidad a la ciencia, es compartida por ambas
corrientes epistemoldgicas. Asf, la ciencia suele apa-
recer como elusivamente racional en la filosofia
pospositivista precisamente porque no se encuen-
tran los algoritmos que permitan decidir sobre la
validez de un conocimiento. Se puede pensar en
cambio en una perspectiva donde tales reglas no sean
un requisito para la objetividad de la ciencia, y que
por tanto, su ausencia no hace a esta tltima necesa-
riamente “subjetiva” o “andrquica”.

Volviendo a la pseudo-opcion entre el objetivis-
mo y el relativismo en la investigacion psicolégica,
para una perspectiva epistemoldgica constructivista
es posible mediar entre el absolutismo metodolégico
y la diversidad metodolégica sin justificacién, mos-
trando que ciertos métodos son pertinentes para los
problemas planteados en las tradiciones, dando lu-
gar a la ampliacidn de las hipétesis y teorfas de los
investigadores. También se puede defender una
“aproximacién” a las actividades cognoscitivas de
los sujetos con los objetos, sean los nifios mismos
que investigamos o sean los propios investigado-
res, sin dejar de considerarlas vinculadas constituti-
vamente a las précticas sociales. De este modo, no
es obligatoria la reduccién del conocimiento infan-
til a nuestras categorfas discursivas o a los procesos
mentales puramente individuales.

Por otra parte, se debe superar la opcién entre
una base empirica dnica, firme y neutral versus la
pluralidad incomparable de protocolos “cargados”
por los marcos conceptuales. Podemos sélo sefia-
lar, en el espacio de este articulo, que en las cien-
cias hay un movimiento dialéctico de los “datos”
parcialmente construidos y nuestras interpretacio-
nes, pero en diferentes niveles de confrontacion.
Ademds, es factible la validacién —por relativa que
sea— de ciertas teorias en las tradiciones de investi-
gacidn y su decidida contraposicién con el sentido
comuin, en contra del relativismo. Por dltimo, no hay
porqué elegir entre el experimentalismo que sélo
admite el control total de las variables y la ausencia

de objetividad cuando los datos son provocados, en
buena parte, por la intervencién del sujeto de inda-
gacién. Hay modos de obtener datos confiables que
incluyen el significado otorgado por el sujeto a las
preguntas del entrevistador, como lo muestran al-
gunas indagaciones en la escuela socio-histdrica, la
psicologia genética o los estudios de interaccion
comunicativa,

Finalmente, es necesario insistir sobre algunos
de nuestros comentarios. Principalmente, las tradi-
ciones que han incluido tales presupuestos han plan-
teado problemas y producido hipétesis cuya verifi-
cacion y critica ha permitido un avance extraordi-
nario en la psicologfa del desarrollo. Para evocar en
parte lo dicho, el enfoque del procesamiento de la
informacion ha formulado cuestiones cruciales acer-
ca de los fenémenos mentales. Serfa un grave error
desconocer los resultados alcanzados en las inves-
tigaciones, como la identificacién empirica de
saberes precoces en los bebés o anular el riquisimo
bagaje de observaciones de las estrategias de reso-
lucién de problemas. Tampoco se puede rechazar el
rol del discurso en la formacién de la subjetividad,
puesto de relieve por los psicélogos de otra tradi-
cién. Otro tanto le cabe al método experimental en
la investigaci6n psicolégica, asi como a la diversi-
dad de legitimas explicaciones formuladas durante
décadas y que relacionan variables independientes
y dependientes.

Aqui pretendimos mostrar algunas de las conse-
cuencias no aceptables de la escisién ontoldgica y
epistemolégica. Por una parte, el presupuesto
ontoldgico dualista ha impedido pensar la cuestion
central del mecanismo del cambio cognoscitivo o
ha dejado a los procesos socio-culturales por fuera
del aparato cognitivo, sin intervenir sustancialmente
en su constitucién. Por otra parte, el empirismo
reduccionista ha deformado la interpretacion del
alcance de aquellos resultados empiricos y ha em-
pobrecido la perspectiva de andlisis sobre el desa-
rrollo cognoscitivo. Ademds, la unicidad metodols-
gica experimentalista no permite estudiar las situa-
ciones donde los sujetos “dan sentido a los estimu-
los”, sean los intercambios de los nifios con la cul-
tura que interpretan o sus relaciones con los objetos
de conocimiento. Y sobre todo, la unicidad explica-
tivano puede abarcar a los problemas diferentes que
aquellos para los que es pertinente el modelo clési-
co. Justamente porque se trata de procesos estruc-
turales o de sistemas dindmicos para los cuales hay
que proponer otros esquemas explicativos. Nos he-
mos limitamos a una discusién critica de la esci-
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sién, pero las indagaciones psicélogicas de tipo
sistémico apenas sugeridas aqui (Oyama, 1999;
Overton, 1998; Thelen & Smith, 1994) plantean su
propia demanda epistemolégica. Es decir, exigen la
explicitacién de otros presupuestos ontolégicos y
epistemolégicos, incluido otro modelo de explica-
ci6n, que hace tiempo estén operando en la investi-
gacién psicolégica, y suscitan la apertura a otras
zonas de “visibilidad”, y también de “invisibilidad”,
en la psicologia del desarrollo. Estamos convoca-
dos a un trabajo reflexivo de elucidacién mds rigu-
roso que sea equidistante o mejor dicho superador
del objetivismo empirista y del relativismo de la
psicologia discursiva.
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