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Hacia un constructivismo psicológico: 
¿Estructuras? ¿Procedimientos? Los dos indisociables 

El texto presenta una visión sintética del constructivismo funcionalista, correspondiente 
al constructivismo psicológico desarrollado en Ginebra por B. Inhelder y el “grupo de 
las estrategias”, uno de los continuadores del trabajo de J. Piaget, hasta la fecha. Integra 
teóricamente importantes conceptos como microgénesis, sujeto psicológico, resolución 
de tareas; del lenguaje visto como sistema opero-semiótico, estrategias, procedimientos, 
entre otros. Además, se enfatiza la importancia de las características contextuales en las 
que la actividad cognitiva se desenvuelve, como las de las tareas específicas que afronta 
un niño “de carne y hueso”, la manera en que interpreta las tareas así como otras carac-
terísticas potencialmente relevantes del contexto. Asimismo, se subraya la importancia 
de una psicología que busca comprender no sólo cómo un sujeto estructura u organiza 
el conocimiento (macrogénesis) sino cómo usa de manera heurística ese conocimiento 
para resolver las tareas que le plantea un problema (microgénesis).
Acompañan al texto algunas notas sobre su contenido, leído y re-traducido por un 
investigador interesado en estudiar una actividad cognitiva específica: la lectura. Estas 
notas no reflejan más que la manera en que este investigador leyó el texto, su propia 
perspectiva de lectura, que comparte mediante este recurso gráfico revivido que es la 
nota marginal, cuyo uso puede compartirse hoy gracias a las nuevas tecnologías para la 
producción de textos.

Palabras clave: Constructivismo funcionalista, resolución de tareas, microgénesis, lec-
tura, Piaget.
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Presentación y justificación de la traducción

Decidimos publicar esta traducción de algunos textos importantes de Bärbel
Inhelder y Denys de Caprona, presentados a su vez por Annette Karmiloff-

Smith (publicados originalmente en 1992 en francés), por dos grupos de razones 
fundamentales: las relacionadas con la importancia obvia que tiene la exposición 
sistemática de la trayectoria del constructivismo en Ginebra en las últimas dos 
décadas, y por las coincidencias conceptuales que encontramos entre estas nuevas 
tendencias teóricas (nuevas al menos para nosotros) y nuestros últimos trabajos 
relativos a la lectura, desarrollados básicamente a partir de la elaboración de 
nuestra tesis doctoral, toda proporción guardada.

Cuando nos interesamos por estudiar los procesos de lectura desde un punto 
de vista constructivo, y habiendo participado en varios trabajos de la línea de in-
vestigación que aborda el estudio de la escritura como un proceso psicogenético, 
en México D. F., entre 1980 y 1986, tuvimos la sensación de que esta perspectiva 
se prestaba muy bien para el estudio de la escritura y muy mal para el de la lec-
tura. De hecho, estudiamos bajo esta perspectiva algunas conceptualizaciones 
ortográficas de niños de diferentes edades (con situaciones tanto de producción 
como de interpretación de textos). A través de los años, esta línea de investiga-
ción ha abandonado, prácticamente, el tema de la lectura, concentrándose, por 
método, por interés o por facilidad, en el estudio de la escritura infantil, inten-
tando, siempre, desentrañar las conceptualizaciones que los niños construyen 
acerca de tal o cual aspecto del sistema de escritura. Sin embargo, cuando algo 
se debía decir acerca de la lectura de los niños, esta línea de investigación se 
guiaba casi exclusivamente por el esquema interpretativo de K. Goodman, gran 
psicolingüista americano de influencia en Latinoamérica hasta la actualidad, que 
abordó el estudio de la lectura explotando y desarrollando sistemáticamente una 
pista chomskiana de 1965, que hacía referencia al muestreo y a los procesos de 
anticipación (o adivinación) necesarios para el procesamiento del lenguaje (cita-
do por Goodman, 1967, p. 502).�

En esa época, las psicolingüísticas tomaron rumbos muy diversos, depen-
diendo del anclaje lingüístico y psicológico que servía de fundamento a estudios 
sobre adquisición del lenguaje, interpretación (natural o artificial, oral o escrita) y 
producción de las mismas variedades de lenguaje y de procesamiento. La psico-

�  Goodman, K. (1967). Reading: A Psycholinguistic Guessing Game. En Singer, H. y Ruddell, 
R. B. (Eds.), Theoretical models and processes of reading. Newark: IRA.
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lingüística se constituye en la disciplina cuyo objeto es estudiar la adquisición, 
la interpretación y la producción del lenguaje, aunque trabaja sobre diferentes 
andamiajes psicológicos y lingüísticos.

La psicolingüística constructivista, es decir, aquel programa de investigación 
creado por H. Sinclair en la década de los sesentas y con el cual colaboró y se 
formó E. Ferreiro a finales de los sesentas y principios de los setentas (quien apa-
rentemente fue, un poco antes, colaboradora de B. Inhelder en 1967-1968) quedó 
relativamente aislado.

Ferreiro aplicó magistralmente su experiencia adquirida en Ginebra al es-
tudio de la adquisición de la escritura en el niño. Entre 1979 (fecha de publi-
cación de Los sistemas de escritura en el desarrollo del niño y de El niño preescolar y 
su comprensión del sistema de escritura, en Monterrey) y aproximadamente 1988, 
hay una verdadera explosión en el conocimiento del proceso que sigue el niño 
para comprender la escritura como objeto de conocimiento, creando una ver-
dadera ruptura conceptual. Se develan algunas psicogénesis, caracterizadas por 
estructuras o conceptualizaciones más o menos estables de conocimiento, y se 
intenta integrar esas investigaciones en la caracterización de una sola psicogé-
nesis de la escritura.

La perspectiva adoptada por esta línea de investigación, hasta la fecha, sigue 
la “vía piagetiana”, muy centrada en un enfoque epistemológico genético. La 
última década de investigación está muy diversificada, ya que se tratan muchos 
temas bajo la misma perspectiva. Hay también una búsqueda de integración del 
campo de la escritura, centrando la actividad en un amplio proyecto editorial 
(la Colección LEA –lectura, escritura y alfabetización– de Gedisa) que recopila, 
traduce al español o edita una gran diversidad de estudios realizados desde pers-
pectivas lingüísticas, antropológicas, históricas, psicolingüísticas, etc.

Mientras nosotros intentábamos estudiar la lectura infantil, entre 1985 y 1995, 
encontrábamos en este marco conceptual más problemas que soluciones y, con 
frecuencia, lagunas inmensas, que debían ser llenadas con literatura científica 
venida de la psicolingüística anglosajona (Goodman, van Dijk y Kintsch, Kolers, 
Smith, Miller, etc.). Los psicólogos piagetianos no tenemos herramientas teóri-
cas para estudiar la lectura como actividad y, sin embargo, frecuentemente, había 
similitudes respecto de los fenómenos que encontrábamos en nuestros estudios 
(por ejemplo, Vaca, 1997).� Por añadidura, esta posición calificaba como poco 
interesantes las investigaciones orientadas a “hacer teorías de los procedimientos 

�  Vaca, J. (1997). El niño y la escritura. Xalapa: Universidad Veracruzana.
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de lectura y escritura” (Ferreiro, 1994, p. 118),� reduciendo de un plumazo esas 
investigaciones a “teorías del desempeño”.

Al emprender nuestros estudios de doctorado, seguimos empeñados en estu-
diar los procesos de lectura. Como en esta época hay en Francia una gran efer-
vescencia respecto del estudio de las adquisiciones ortográficas, el proyecto de 
investigación lo situamos justo a medio camino: cuáles conceptualizaciones tie-
nen los niños acerca de ciertos elementos ortográficos (con función ideográfica) y 
cómo aplican esas conceptualizaciones al momento de leer. De manera resumida 
(véase Vaca, 2001/2003),� si un niño piensa que dos palabras homófonas se deben 
escribir igual porque suenan igual, ¿cómo se las arregla para interpretar un texto 
que tiene palabras homófonas y heterógrafas en cierta proximidad textual? Y si 
el niño piensa que esas palabras se deben escribir diferente porque significan algo 
diferente, ¿garantiza eso que, al momento de leer, usará ese conocimiento o con-
ceptualización para interpretar el texto, atribuyendo entonces una significación 
diferente a las palabras que gráficamente son diferentes?

Como se ve, el problema, a la hora de estudiar la lectura, ya no es el de la 
construcción de conocimiento, sino más bien el de aplicación o uso del conocimiento, 
en tareas y contextos específicos. Evidentemente, el niño, para leer, ha de aplicar 
no solamente su conocimiento del sistema de escritura (su competencia escritu-
raria), sino también sus famosos “conocimientos previos del mundo”, para poder 
construir una representación semántica coherente y compatible con el texto que 
lee. ¿Cómo se construyen las llamadas “representaciones semánticas coherentes”? 
Estas preguntas son de un carácter propiamente psicológico, y su abordaje, desde 
una postura piagetiana “clásica”, parece muy difícil de realizar. Ferreiro parece 
evadir parte del problema, al desterrar al terreno del desempeño el estudio de un 
proceso cognitivo tan cotidiano como la lectura. Evidentemente, ella ha dado 
prioridad (si no exclusividad) al problema que, visto desde la psicolingüística, es 
el problema de explicar una adquisición. Falta saber cómo abordar, construc-
tivamente, problemas de interpretación y producción lingüísiticas, lo cual no 
significa, como muestran los textos que presentamos al lector, dedicarse a hacer 
“teorías del desempeño”.

Estas reflexiones nos llevaron a rastrear un concepto: el de procedimiento. ¿Por qué 
no valía la pena su elaboración? ¿Por qué ubicarlo en el terreno del desempeño? ¿Por 

�  Ferreiro, E. (1994). Two Literacy Histories. En: Keller-Cohen, D. (Ed.) (1994) Literacy: Inter-
disciplinary Conversations. Hampton Press Inc: New Jersey.
�  Vaca, J. (2001/2003). Comprensión de textos y conocimiento ortográfico. Colección Pedagógica 
Universitaria, 35, pp. 1-208.
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qué, en cambio, en la literatura relativa a la adquisición de la lectura y la escritura se 
usaba muy frecuentemente ese término, así como en cierta cantidad de artículos de 
lo que parecía ser la vanguardia de la investigación psicológica en Ginebra?

Pudimos entonces identificar, en algunos Archives de psychologie, un grupo de 
artículos (que aún no tenemos completo) con un marcaje especial: la leyenda STRA-
TEGIES VIII aparece, como fuera de lugar, antes del título de un artículo: Proce-
dures et structures, de Bärbel Inhelder y Jean Piaget (ojo, no es a la inversa), en el 
Vol. XLVII, No. 181 de 1979. Había, por lo tanto, otros artículos marcados con 
STRATEGIES VII, STRATEGIES VI, etc., y seguramente muchos más que desconocíamos. 
Sin embargo, esto nos llevó a rastrear esta aproximación y, sobre todo, a seguirle la 
pista a los trabajos de B. Inhelder, quien desafortunadamente nos dejara en 1997.

En enero de 2001 debíamos defender nuestra tesis doctoral, por lo que llega-
mos a integrar, hasta cierto punto, nuestras indagaciones teóricas, con los mate-
riales que pudimos conseguir y leer hasta esa fecha. Con esos elementos teóricos 
leímos nuestros datos, los interpretamos y los reportamos. Ese trabajo ya tiene 
coincidencias interesantes con el enfoque descrito en estos textos que traducimos, 
aunque en esa época no eran “observables” para nosotros. Ya hacia el año 2003, 
fuera de toda presión burocrática (ya saben... SNI, PROMEP, becas, plazos, etc.) y 
gracias a Madame Marylènne Bennour de la Fondation Archives Jean Piaget, tuvimos 
acceso a un conjunto de materiales actualizados sobre esta y otras temáticas.

Así, nos quedó claro que en Ginebra, desde mucho tiempo atrás, Bärbel 
Inhelder pretendía enfocar sus esfuerzos al desarrollo de un programa de inves-
tigación, de carácter más psicológico que epistemológico (de acuerdo con una 
especie de “división del trabajo” que pactó con Piaget), y más funcional que 
estructural, que pretendía poner el énfasis en la dinámica de la transformación 
de una estructura en otra, a un nivel más detallado que aquel descrito por Pia-
get en La equilibración de las estructuras cognitivas; también, intentaba comprender 
cómo la acción generaba conocimiento e innovación y cómo las estructuras o 
esquemas se actualizaban y usaban a la hora de que el homo quotidianus pretendía 
resolver un problema o realizar alguna tarea no obvia para él en ese momento. 
De este programa de investigación surge, por ejemplo, Aprendizaje y estructuras 
de conocimiento, y el “grupo de las estrategias”, que produce muchos artículos im-
portantísimos con un enfoque que, a la vez que conserva los grandes logros de 
Piaget, los continúa, reelabora y actualiza, construyendo un marco conceptual 
que permite estudiar, de una manera constructiva, fenómenos que difícilmente 
se dejan indagar desde la perspectiva constructivista “clásica”, como en nuestro 
caso, el proceso y el progreso de la lectura en el niño. Aquellos desarrollos son 
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descritos en este magnífico libro, Le cheminement des découvertes de l’enfant (que 
nosotros traducimos como La trayectoria de los descubrimientos del niño), cuya pre-
sentación, introducción y capítulo I hemos traducido.

Los textos resultan para nosotros tan ricos y tan bien escritos que hemos 
preferido traducirlos íntegramente y luego insertar un conjunto de acotaciones o 
de notas marginales explicando, en pocas palabras y en las zonas apropiadas, por 
qué los conceptos tratados nos parecen particularmente pertinentes para la inter-
pretación de los hechos psicolingüísticos que hemos venido organizando desde 
hace casi veinte años acerca de la lectura infantil.

En un formato poco ortodoxo, hemos querido compartir nuestra lectura de un 
texto teórico que abre nuevos horizontes a la psicología (genética o no), dotándola 
de poderosas herramientas conceptuales para investigar y comprender constructi-
vamente fenómenos cognitivos aún no estudiados desde esta perspectiva.

No pretendemos que nuestra traducción de estos textos sea mejor que la tra-
ducción realizada ya por Juan Delval y publicada en 1996 por la editorial Paidós 
en su colección Cognición y desarrollo humano, bajo el título de Los senderos de 
los descubrimientos del niño. Conocimos de la existencia de esta traducción a medio 
camino de la nuestra. La comenzamos como parte de nuestro apoyo docente a una 
joven estudiante de la Maestría en Investigación Educativa, Martha Portilla (quien 
resultó prácticamente co-traductora de estos textos), al sugerirle que este marco 
teórico de referencia le quedaba “como anillo al dedo” a sus finas transcripciones 
de entrevistas que, más que entrevistas, eran verdaderas descripciones de las tra-
yectorias seguidas por sus estudiantes al resolver problemas por la vía de la lectura 
de un manual para usar opciones avanzadas de Word, al tiempo que ellos podían 
interactuar con la computadora. La actividad proyectada, y tal como fue ejecutada, 
se parece enormemente a las tareas cuya microgénesis siguen los autores de este 
libro, por supuesto que en otros dominios y contextos cognitivos.

Decidimos completar la traducción (sin leer la de Delval) y la dejamos que 
viviera como una segunda opción para el lector hispanófono. Adjuntamos, ade-
más, la bibliografía completa del libro.

Agradecemos a los integrantes del Seminario de psicolingüística de la lectura y 
la escritura que coordinamos en el Instituto de Investigaciones en Educación de 
la Universidad Veracruzana su atenta lectura, sus aportes al texto y su crítica, 
siempre constructiva: Martha Romero Salcedo, Natalia Rosales Yeomans y Ma-
ricarmen Galindo Guerra.

Redactamos los comentarios marginales en primera persona por ser precisa-
mente comentarios que reflejan una lectura personal.
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La trayectoria* de los 
descubrimientos del niño: 
Investigaciones sobre las 
microgénesis cognitivas�

Prefacio

Es difícil imaginar a Piaget el epistémico sin Inhelder la real

Desde que leí esta frase de Howard Gruber y Jacques Vonèche en la introducción 
de su obra The Essential Piaget (1977), fui sorprendida por su precisión. Colaboré 
muchos años con Bärbel Inhelder y supe cuánto le importaba ir más allá del “sujeto 
epistémico” de Jean Piaget. Bärbel Inhelder siempre buscó dar cuenta del “sujeto 
psicológico”, de ese homo quotidianus del que habla el capítulo introductorio a la 
presente obra. Sin embargo, no deberíamos inferir del epígrafe que Piaget era el 
teórico del espíritu humano en su naturaleza abstracta, y que Inhelder no hacía más 
que aportar los datos obtenidos en contacto con los sujetos reales. Al contrario; si 
bien nos referimos siempre a la teoría piagetiana o a la Escuela de Ginebra, el fasci-
nante libro que estamos invitados a descubrir refleja numerosas ideas teóricas de 
Inhelder y sus colaboradores. Otro calificativo se impone: con este libro dispone-
mos al fin de una ilustración de la escuela inhelderiana en psicología del desarrollo. 

La obra presenta tanto profundos estudios de caso como estudios transver-
sales. Estos últimos son ricas transcripciones del microdesarrollo de la conducta 
de sujetos individuales, bien alejados de los estudios cuantitativos empobrecidos 
(aunque estadísticamente significativos) que caracterizan la mayor parte de las 
aproximaciones anglosajonas. Los puntos frágiles de las publicaciones ginebrinas 
están ahí: frecuentemente no estamos muy seguros acerca de cuántos sujetos han 
participado en las experiencias, qué ha sido precisamente preguntado, etc. Pero, 
de alguna manera, es el encanto mismo de la obra ginebrina, porque los autores 
se han negado a usar esos “ropajes estrechos”, consistentes en las maneras recono-

�  El texto traducido que ofrecemos, “Hacia un constructivismo psicológico: ¿Estructuras? 
¿Procedimientos? Los dos indisociables”, constituye el capítulo 1 de la parte I del libro Inhel-
der, B., Cellérier, G., Ackermann, E., Blanchet, A., Boder, A., Caprona, D., Ducret, J.-J. & 
Saada-Robert, M. (1992). Le cheminement des découvertes de l’enfant. Recherche sur les microgeneses 
cognitivives. Neuchâtel, París: Delachaux & Niestlé. [N. del E.]

* Este término nos parece preferible al de “sende-
ros”, usado en la traducción de Juan Delval. Los 
“senderos” existen ya, por ejemplo, en un paraje, 
y el sujeto no tiene más que elegirlos. En cambio, 
una trayectoria es definida (o puede ser definida) 
por el sujeto mismo, y no presupone que existan 
ya caminos por los cuales se deba optar. Por eso, 
creemos que el término trayectoria coincide mejor 
con el espíritu general de las investigaciones pre-
sentadas en el libro.
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cidas de escribir en psicología experimental. Un crítico escribió un día que uno 
de mis artículos se leía como una novela: desde su punto de vista la observación 
era ofensiva, pero yo la tomé como un cumplido, ¡recordando que había adqui-
rido ese estilo a la orilla del lago de Ginebra!

La presente obra ilustra el talento de los ginebrinos para definir tareas cau-
tivantes para los niños (y para el lector). No resumiré el contenido del libro, 
porque el capítulo introductorio lo hace elocuentemente. Siempre esforzándose 
en subrayar la continuidad con respecto a la perspectiva piagetiana, los auto-
res hacen aparecer lo que es nuevo. Inhelder y sus colaboradores adoptan una 
aproximación decididamente funcionalista, más que estructuralista. Las diversas 
investigaciones hacen amplias referencias a otras aproximaciones teóricas. Los 
capítulos finales de Guy Cellérier exploran las relaciones entre la sociobiología 
y la teoría “social del espíritu” de Marvin Minsky. Los otros autores relacionan 
igualmente sus trabajos con cuadros teóricos que van del procesamiento de la 
información simbólica a la inteligencia artificial. Según yo, esta tendencia se 
confirmará. En psicología del desarrollo, la década que se abre verá a la teoría en-
riquecerse con relaciones establecidas entre las elaboraciones teóricas ginebrinas 
y los nuevos modelos conexionistas (Bates, 1991; Parisi, 1991, en prensa). Por mi 
parte, pienso que llegaremos a modelos híbridos, dando mayor atención a las re-
laciones entre el procesamiento específico en ciertos dominios y el procesamien-
to independiente de dominios particulares, así como entre las presiones innatas y 
los aprendizajes (ver Karmiloff-Smith, 1991 y Gellman, 1990, en su introducción 
a un número especial de Cognitive Science, consagrado a los principios específicos 
en diferentes dominios del desarrollo). Hay muchas posibilidades de que los co-
nexionistas de la próxima generación vean en esta nueva obra de B. Inhelder una 
fuente de inspiración sobre el desarrollo microgenético de los niños.

Cuando Bärbel y yo publicamos If you want to get ahead get a theory (1974-75), 
uno de mis colegas pegó una nota en la puerta de mi oficina: But if you want to 
stay ahead get a plan! Mis planes me llevaron lejos: al Instituto Max Planck en 
los Países Bajos, a la Universidad de California en Berkeley por estancias cortas 
y, finalmente, al Medical Research Council de Londres. Al dejar Ginebra, mi ma-
yor pesar fue tener que haber dicho adiós a lo que llamábamos el “grupo de las 
estrategias”, compuesto entonces por Alex Blanchet, Edith Ackermann, Helga 
Kilcher, Madelon Saada-Robert, yo misma y... Didier, el pequeño niño de quien 
nosotros habíamos “disecado” sus conductas durante horas o semanas sobre una 
pequeña pantalla de video ¡hasta casi dañarnos los ojos! Didier, en cuyo espíritu 
quisimos penetrar reinterpretando cada una de sus acciones, cada movimiento 
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de su mirada, cada duda, cada distracción, para intentar comprender lo que pa-
saba en su espíritu en la misma medida en la que él se esforzaba por resolver una 
tarea. En esa época teníamos grandes dificultades para transmitir toda la riqueza 
de nuestros descubrimientos a otros, si no era tomándolos de la mano y sentán-
dolos frente a nuestra pantalla. Llegué a dudar de que fuese posible comunicar 
esos trabajos por escrito. Sin embargo, está hecho y los autores pueden sentirse 
legítimamente orgullosos.

Los capítulos de Bärbel Inhelder y de sus colaboradores son el fruto de todo 
ese trabajo. Ellos se apegan a la manera en la que los niños interpretan las ta-
reas específicas, a la manera en la que “hacen hablar a los objetos” y develan sus 
secretos, elaboran modelos de la tarea, seleccionan ciertos esquemas más bien 
que otros, modifican, administran y controlan sus conductas en función de las 
consecuencias de sus acciones. Para retomar una distinción de la psicolingüística, 
diríamos que la obra tiene por objeto dar cuenta de la resolución de problemas 
en tiempo real, más que de la reflexión metacognitiva sobre esos problemas. De 
hecho, la obra testimonia una nueva orientación del pensamiento psicológico de 
la Europa continental: la aproximación inhelderiana en psicología cognitiva del 
desarrollo.�

Annette Karmiloff-Smith
Medical Research Council

Cognitive Development Unit
Londres, junio de 1991

�  Traducido del inglés [al francés] por D. de Caprona.
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Introducción

Bärbel Inhelder

El conjunto de reflexiones y observaciones sobre las trayectorias del descubri-
miento en el niño que hoy presentamos al lector, es el resultado del trabajo de 
un equipo que tuvo el privilegio de seguir las enseñanzas de Jean Piaget y de 
participar en los trabajos del Centro Internacional de Epistemología Genética. 
Conscientes de la fecundidad del punto de vista constructivista en el estudio de 
la génesis de las categorías generales del conocimiento, buscamos seguir los me-
canismos funcionales subyacentes a los procedimientos del niño en vías de resol-
ver problemas particulares. Esperamos contribuir así a una concepción construc-
tivista de la psicología, complementaria 
a aquella de la epistemología genética.*

Nuestra obra tiene una larga his-
toria. Sin embargo, lejos de constituir 
un cierre, quiere ser esencialmente una 
apertura al porvenir. Tres factores con-
vergentes han contribuido a nuestra em-
presa. 

El primero es mi viejo y continuo 
interés por los aspectos funcionales de los progresos del conocimiento. Habiendo 
colaborado en el estudio de El desarrollo de las cantidades en el niño (Piaget e In-
helder, 1941), estudio destinado a poner en evidencia las invariantes lógicas que 
aseguran la cuantificación progresiva de las nociones físicas elementales, ensegui-
da busqué conocer la naturaleza psicológica efectiva de esta génesis epistémica, 
examinando con los mismos métodos los fenómenos sub- y paranormales del 
razonamiento de niños susceptibles de ser tomados como débiles mentales (In-
helder, 1943).

Una década más tarde, examinando la formación espontánea de medios� 
de experimentación en la resolución de problemas físicos y químicos en niños 
y adolescentes, me involucré en un doble análisis estructural y funcional de los 
protocolos. El primero interesó vivamente a Piaget porque le permitió aislar 
ciertos isomorfismos entre los sistemas estructurales inherentes a las conductas 

�  En francés existe una distinción entre procédé y procedure. Traducimos aquí procédé como “me-
dio”, para poder reservar en español el término “procedimiento” para procedure. [N. de T.]

* Esta distinción también fue manejada por noso-
tros en relación con el trabajo del constructivismo 
relativo a la psicogénesis de la lengua escrita, en 
los pasados 20 años desde la realización de nues-
tra tesis doctoral (Vaca, J., 2001. Morphogrammes, 
logogrammes et lecture enfantine, U. Lumière Lyon 
2. Traducida al español: Comprensión de textos y 
conocimiento ortográfico,  Colección Pedagógica 
Universitaria, No. 35).
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y los modelos de grupos y látices. De la lógica del niño a la lógica del adolescente 
(Inhelder y Piaget, 1955) testimonia este aspecto de la génesis. La redacción del 
análisis funcional del que había publicado los primeros lineamientos (Inhelder, 
1954), fue interrumpido por una estancia de algunos meses en los Estados Uni-
dos. La presentación de algunos resultados en el 15° Congreso Internacional de 
Psicología en 1954 (Inhelder, 1955) suscitó un interés real, en particular en Jero-
me Bruner y George Miller, ambos involucrados en la revolución cognitiva de 
la época. Animada, pero también advertida de la complejidad psicológica de los 
procedimientos, pospuse la continuación de esas investigaciones dando priori-
dad, a mi regreso a Ginebra, a las Estructuras lógicas elementales (Inhelder & Piaget, 
1959), a la Imagen mental (Piaget & Inhelder, 1966), a Memoria e inteligencia (Piaget 
& Inhelder, 1968) y a Aprendizaje y estructuras de conocimiento (Inhelder, Sinclair & 
Bovet, 1974). Como Zeigamik lo había mostrado claramente, toda incompletud 
crea un efecto de tentación; había finalmente llegado el momento de retomar, 
de una manera nueva, el problema de los 
procedimientos de descubrimiento.*

El segundo factor es, sin duda, la 
contribución de las perspectivas veni-
das de la cibernética y de la inteligencia 
artificial a los desarrollos recientes en 
psicología y en epistemología genéticas. 
Piaget, a quien se ha llamado a veces 
un cibernético avant la lettre,� fue, salvo 
error, el primero en Europa en dotar a 
la cátedra de psicología experimental de la Facultad de Ciencias de Ginebra de 
una enseñanza de cibernética, que confió en 1962 a Seymour Papert y después, 
dos años más tarde, desde su nominación al MIT, a Guy Cellérier. Sin embargo, 
hicieron falta muchos años para que las dos disciplinas llegaran a formular pro-
blemas pertinentes que permitieran una cooperación fecunda. Progresivamente 
iniciados en una aproximación heurística nueva, más que en el detalle de los mo-
delos de programación, nosotros nos sentíamos cómodos para pasar de un análisis 
estructural del pensamiento categorial general al de los procedimientos en juego 
en la resolución de problemas particulares. Y qué ánimo para todos nosotros ver 
que sabios de la envergadura de Heinz von Foerster (1982), Herbert Simon (1982), 

�  Se trata de una expresión francesa cuyo significado expresa aquí el sentido de que Piaget 
hacía cibernética antes de que esa disciplina existiera como tal (al menos con ese nombre) [N. 
del T.]

* Es notorio, y en realidad sorprendente, que en los 
estudios sobre psicogénesis de la lengua escrita en 
México no se haya tomado en cuenta ninguno de 
estos aportes teóricos y de investigación. De he-
cho, se ha criticado fuertemente a quienes, desde 
esta perspectiva, se dedican a hacer “teorías de los 
procedimientos de lectura y escritura” (Ferreiro, 
1994, Two Literacy Histories, p. 118), reduciendo el 
abordaje procedimental a una “teoría del desem-
peño como tal”.
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Margaret Boden (1982), Léo Apostel (1982) y Seymour Papert (1982) se intere-
saran en nuestras investigaciones, durante los cursos de estudios avanzados de la 
fundación Archives Jean Piaget.*

Finalmente, y sobre todo, debo men-
cionar como tercer factor la oportunidad 
que tuve de verme rodeada de un equipo 
de jóvenes investigadores animados por 
un gran dinamismo y sentido de la innovación, equipo que no tuvo miedo de 
romper con ciertos aspectos del pasado para observar y explorar de manera inha-
bitual los procedimientos de descubrimiento en el niño. Cuatro de ellos, autores 
de los capítulos 3 al 7, elaboraron simultáneamente sus tesis de doctorado bajo mi 
dirección, conjuntamente con la de Guy Cellérier. Además, la participación de 
otros de nuestros colaboradores, en particular la de Annette Karmiloff-Smith, se 
expone en el capítulo 2. El gusto por el riesgo, el inconformismo, la necesidad de 
arar sobre terrenos nuevos y de extender el sistema de estudio, caracteriza a estos 
investigadores, quienes quisieron trazar nuevos caminos.

Los procedimientos del saber-hacer del niño, de los que seguimos su desarro-
llo bajo la forma de una microgénesis, tienen todos una dinámica: centraciones 
que van recíprocamente de la planificación a los observables (“top-down”), y de 
éstos a nuevas heurísticas (“bottom-up”).* 
Nuestra tarea, fascinante y delicada, fue
poner en evidencia, cada vez más clara-
mente, la ruta que siguen las acciones en 
el niño. Se reveló como unidad de fun-
cionamiento el esquema que Piaget ha-
bía puesto en evidencia admirablemente 
en sus estudios sobre la génesis de la in-
teligencia sensoriomotriz (Piaget, 1936), 
y al cual Cellérier (1987b) nos invitó a 
dar una importancia nueva considerándolo como “esquema familiar”, colocado 
en lo alto de la jerarquía de accesibilidad, tanto productor de descubrimiento 
como obstáculo provisional. El aspecto instrumental de las diversas representa-
ciones de naturaleza simbólica (gestos, figuraciones espaciales, lenguaje) juega un 
papel particularmente importante al considerarlos “objetos para pensar”.

Estas pocas indicaciones pueden ya sugerir la riqueza de un dominio de ob-
servación y de reflexión que hemos comenzado a explorar y que nos parece que 
tiene un gran futuro. 

* Es de subrayarse la actitud orientada a la discu-
sión crítica con otras teorías cognitivas, como el co-
nexionismo o los desarrollos en IA, discusión que 
busca articulaciones posibles.

* Esto es muy similar a lo que sucede en el campo 
de la lectura y en muchos temas psicolingüísticos, 
como lo hemos sostenido junto con muchos au-
tores: ni se trata de un proceso solamente ascen-
dente (descifrado), como tampoco se trata de un 
proceso únicamente descendente (anticipación 
pura). La psicolingüística tiene tres tareas funda-
mentales: explicar la adquisición,  la producción y 
la interpretación del lenguaje (oral o escrito), y los 
tres grandes temas están necesariamente conec-
tados.
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El capítulo 1, bajo la forma de una introducción general, marca qué tanto 
nuestra concepción de las relaciones entre estructuras y procedimientos se ins-
cribe en la perspectiva constructivista, constituyendo al mismo tiempo una no-
vedad. El segundo capítulo caracteriza la ruta que nuestro equipo ha seguido en 
sus métodos de aproximación. Ahí damos un resumen de los trabajos publicados 
anteriormente. Constituye una introducción a los capítulos 3 al 7, en los cuales 
cada uno de los autores expone de manera autónoma los hechos y las reflexiones 
que les parecen nuevas e importantes para aclarar las trayectorias de descubri-
miento de los niños.

En los capítulos 8 y 9, Guy Cellérier lanza los fundamentos del constructi-
vismo psicológico, en un horizonte de interdisciplinariedad abierto por la con-
cepción de Piaget de una epistemología fundada sobre la biología, mediada por 
la psicología. Se trata de una gran primera síntesis largamente esperada, salida 
directamente de esta nueva orientación y de la originalidad de las observaciones 
puestas en evidencia, síntesis que aclara a posteriori la tendencia subyacente a las 
investigaciones presentadas en esta obra. Las concepciones teóricas de Cellérier 
constituyen, pienso, la prolongación más auténtica y original del pensamiento 
piagetiano, situándolo en el debate contemporáneo de la psicología cognitiva 
en el sentido original del término, concepciones que contienen la promesa de 
desarrollos fecundos.

Agradezco calurosamente a mis colegas Christiane Gillièron, François Bres-
son y Seymour Papert, quienes aceptaron hacer una lectura atenta y crítica, ya 
fuera del conjunto del manuscrito o de algunos capítulos, así como a Catherine 
Cornut por su revisión de estilo. Pascal Steenken tuvo la amabilidad de elaborar 
la bibliografía y una parte de los dibujos, por lo que le agradecemos vivamente. 
Finalmente, nuestra gratitud con el equipo de la Fundación Archives Jean Piaget, 
quienes nos acogieron generosamente durante todo el periodo de la redacción de 
esta obra, al Fondo nacional suizo de investigación científica así como a la Fundación 
Ford, por la subvención otorgada a ciertas investigaciones; a la Fundación Jean Pia-
get para investigaciones psicológicas y epistemológicas, por su subsidio para la redacción 
final de la obra.
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Parte i
El estudio de las microgénesis cognitivas

Capítulo 1
Hacia un constructivismo psicológico: ¿estructuras?, 
¿procedimientos? Los dos indisociables

Bärbel Inhelder y Denys de Caprona

La evolución reciente de la psicología genética del conocimiento ha estado 
marcada por la atención dada a los aspectos funcionales de la cognición y por 
el intento de definir situaciones experimentales que favorezcan tal aproxima-
ción. Las investigaciones presentadas en este libro tienen su origen en proble-
mas que se han planteado en el marco de la psicología genética, y este primer 
capítulo se dedicará a señalar las novedades y las continuidades con relación 
a las perspectivas abiertas por la obra de Jean Piaget y de sus colaboradores. 
En este contexto, nuestro propósito no es estudiar la resolución de problemas 
en sí misma, considerándola como la forma por excelencia de la inteligencia 
humana o como una clase de conductas cognitivas que faltaba a la psicología 
genética piagetiana abordar. La resolución de problemas es para nosotros una 
ocasión de estudiar los procesos funcionales que intervienen cuando el sujeto 
aplica sus conocimientos en contextos particulares, es decir, cuando aplica sus 
estructuras a la asimilación de los “universos de problemas” que encuentra en 
su actividad adaptativa.

¿Cuál sujeto para la psicología?

Se puede distinguir, en el conocimiento del niño, lo que enfatiza una interpre-
tación general de la realidad, los medios disponibles y los conocimientos espe-
cíficos que intervienen en la resolución de un problema. En el primer caso, la 
interpretación de la realidad enfatiza una epistemología natural del sujeto que 
engendra una “visión del mundo”, orientada a la comprensión de la realidad o de 
sí mismo como sujeto pensante. Así, el niño pequeño se interrogará tanto sobre 
la manera en la que se desplazan las nubes (Piaget, 1927) como sobre la ubicación 
de las palabras y de los pensamientos (Piaget, 1926). En el segundo caso, los co-
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nocimientos puestos en marcha son esencialmente conocimientos particulares y 
las maneras de utilizarlos están fuertemente individualizadas.

Esta diferencia nos parece tan significativa como para constituir una línea 
divisoria importante en cuanto a los dominios y a los métodos aplicables en psi-
cología genética. A decir verdad, un sentimiento prevalecía al inicio de nuestras 
investigaciones: la psicología genética había descrito remarcablemente la episte-
mología espontánea del sujeto de conocimiento y las estructuras que organizan 
sus conocimientos, pero no había verdaderamente procedido a un análisis de los 
saberes-hacer de cada sujeto en su individualidad. ¿No teníamos el derecho de 
suponer que la psicología genética había definido así una arquitectura general del 
conocimiento, diciéndolo brevemente, las estructuras de un sujeto epistémico, pero 
que faltaba explorar un vasto dominio de conductas que hacían intervenir toda 
una variedad de esquemas cognitivos más heurísticos de lo que son las estructu-
ras generales del conocimiento?*

Piaget había hablado del sujeto epis-
témico para definir mejor el centro de 
interés de sus estudios, y para marcar el 
carácter reflexionado y formal de las es-
tructuras. Entonces lo definió como el 
nudo común al conocimiento de los su-
jetos de un mismo nivel de desarrollo, es 
decir, por las características nomotéticas 
del sujeto cognoscente en oposición a las 
características idiosincráticas. Conviene 
en particular distinguir al sujeto episté-
mico del sujeto de la clínica, cuando de manera acertada ciertos psicólogos han 
reprochado a Piaget y a su escuela estudiar a un sujeto “desencarnado”, vaciado 
de su realidad vivida. Pero esta aproximación del sujeto de conocimiento, que se 
ha prestado a malentendidos, incluye un sentido más profundo y más constante: 
el sujeto epistémico es el sujeto del conocimiento racional, quien no será más el 
sujeto de conocimiento filosófico sino del conocimiento científico extendido al 
conocimiento racional de sentido común o intuitivo (como se habla de la geo-
metría intuitiva en oposición a la geometría formal).

La profunda originalidad de Piaget fue la de orientar desde el principio su 
obra hacia el estudio de las categorías fundamentales del conocimiento, sin las 
cuales ninguna adaptación a la realidad y ningún pensamiento coherente sería 
posible, lo que le permitió crear una psicología fundamental que trataba de la 

* Esto nos mete de lleno en una discusión con el 
abordaje constructivista de la lectura y la escritura, 
tal como se ha desarrollado hasta ahora: una cosa 
es tomar la escritura como un objeto de conoci-
miento y otra, muy diferente, es tratar de indagar 
cómo se usa el conocimiento que se tiene de un 
objeto (o varios) en una situación como la lectura 
de un texto en particular. Lo primero se orienta a la 
epistemología genética. Lo segundo, a la psicolo-
gía. Por cierto que la escritura puede y debe ser vis-
ta desde este ángulo; la escritura como actividad 
o secuencia de actividades que tienen por objeto 
construir un texto, en forma y contenido.
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construcción de nociones constitutivas como el espacio, el tiempo, la causalidad, 
etc. Es en este sentido que el sujeto epistémico aparecía sobre todo como el sujeto 
de un conocimiento normativo. Su estudio enfatiza una psicología que en alguna 
medida se pone al servicio de las normas y utiliza para este fin modelos elegidos 
del pensamiento científico. Lo que sigue siendo central para nosotros es la fun-
ción de ese cuadro normativo del sujeto epistémico como forma de aprehensión 
de la realidad y de organización de las actividades del sujeto, porque las con-
ductas no podrían desarrollarse más que a partir de los vínculos del sistema cog-
nitivo que constituyen las estructuras. Al contrario, el sujeto psicológico individual 
(Inhelder et al., 1976; Inhelder & Piaget, 1979) es estudiado por un observador 
que intenta poner en evidencia la dinámica de las conductas del sujeto, sus me-
tas, la elección de los medios y de los controles, las heurísticas propias del sujeto 
que puedan conducir a un mismo resultado por caminos diferentes, a fin de que 
podamos penetrar en el funcionamiento psicológico y analizar las características 
generales de los procedimientos o encadenamientos finalizados� y organizados 
de acciones.*

¿Quiere decir que a estos dos tipos 
de sujetos corresponden perspectivas psi-
cológicas enteramente diferentes? La dis-
tinción entre sujeto epistémico y sujeto 
psicológico no tiene carácter absoluto. 
Se sabe que las psicologías de orientación 
funcionalista tienden a preservar la glo-
balidad del sujeto, teniendo en cuenta todos los aspectos que pueden contribuir a la 
elucidación del funcionamiento cognitivo, sin poder, claro está, abarcarlos, porque 
sólo se estudia aquello que es accesible de un sujeto en un momento dado. Quisié-
ramos hacer nuestra esta idea, relativa a una aproximación comprehensiva global, 
que sería la del sujeto de conocimiento. Las diferencias en las preguntas y en los 
métodos, tan sensibles cuando se pasa, por ejemplo, del análisis estructural al análi-
sis funcional, no deben ocultar el hecho de que es absolutamente siempre el sujeto 
cognoscente en su globalidad el que es estudiado. La distinción heurística entre 
sujeto epistémico y sujeto psicológico no hace más que reflejar las formas de elabo-
ración complementarias del conocimiento del sujeto, quien tiende ya sea hacia el 
conocimiento normativo o ya sea hacia el conocimiento pragmático y empírico.

�  La expresión “conductas finalizadas” se está utilizando en el texto original en el sentido de 
“conductas orientadas a lograr un fin” y no en el sentido de “conductas ya realizadas y conclui-
das”. Respetamos la expresión original por economía [N. de T].

* Nuevamente, el isomorfismo con el proceso de 
lectura es sorprendente. Será claro más adelan-
te que el interés de los autores se centra en los 
comportamientos de niños pequeños “pre-opera-
torios”. Sin embargo, estos isomorfismos nos han 
parecido muy reveladores al dedicarnos a estudiar 
la lectura desde una perspectiva constructiva, que 
en su versión “clásica” resulta muy limitada.
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Es necesario, en consecuencia, asegurarse una identidad de aproximación 
y de concepción del sujeto de conocimiento en el seno de la cual el análisis ca-
tegorial del sujeto epistémico y el análisis funcional del sujeto psicológico sean 
no sólo igualmente legítimas, sino legítimamente complementarias. Lo que es 
común es la idea de un sujeto activo y constructor que participa activamente 
del conocimiento no solamente del universo, sino de él mismo. Esta concep-
ción común a aproximaciones psicológicas distintas no debería ser aceptada tal 
cual, a título de presupuesto de toda investigación: está siempre por elaborarse, 
por justificarse y por explicitarse; al menos nos parece que presenta la ventaja 
de permitir la fecundidad de un programa de investigación que trata acerca del 
sujeto psicológico, pero que reconocerá plenamente que existen también funcio-
namientos epistémicos.

Una vez reconocida esta identidad de aproximación, ¿cuál es la especificidad 
de la perspectiva funcional? El sujeto psicológico nos interesa en tanto que sujeto 
de conocimiento, pero con sus intenciones y sus valores. Hemos sido conducidos 
a otorgar una gran importancia a las dimensiones teleonómica y axiológica de 
la actividad cognitiva, es decir, a las finalidades y a las evaluaciones producidas 
por el sujeto mismo.* Se trata de encarar 
al sujeto con los fines que se propone y 
los valores que les atribuye. Esos aspec-
tos nos parecen constitutivos de lo que 
podría llamarse un proceso de indivi-
dualización del conocimiento. Permiten 
reconocer que las diferencias entre las 
estructuras del sujeto epistémico y los 
funcionamientos del sujeto psicológico refieren a que “la estructura [...] era para 
Piaget (y para el resto hoy) un instrumento a la vez eficaz y adecuado para la 
caracterización epistemológica de lo que hay de ‘universal’ en los conocimientos 
de diversos sujetos, pero no del funcionamiento individual del espíritu del sujeto 
de conocimiento” (Cellérier, 1987a). Dicho de otra manera, a través de la inves-
tigación de lo “universal”, Piaget se interesaba sobre todo en estudiar las normas 
de lo que llamaba la “sociedad de los espíritus”, una comunidad fundada sobre 
un intercambio cooperativo de ideas. La epistemología genética aportó sin duda 
una contribución inestimable a la reconstitución genética de los conocimientos 
constituidos, pero posiblemente habría que dar un paso más e ir al encuentro del 
sujeto como tal, es decir, en tanto que utiliza y construye individualmente sus 
conocimientos. Señalemos que en el contexto contemporáneo de una psicología 

* En lectura, es plenamente reconocido que el ob-
jetivo o fin mismo de la actividad juega un papel 
importante, tanto como los procesos de control 
que el lector debe ejercer sobre su propia activi-
dad, indispensables para realizar correcciones, 
ajustes, retrocesos, auto-evaluaciones globales del 
propio acto de lectura realizado: ¿comprendí o no 
el texto? ¿logré mi objetivo?
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cultural, E. E. Boesch (1991) elaboró una teoría de la acción según la cual “los se-
res humanos interactúan con el medio de manera dinámica y así estructuran tanto 
el mundo objetal y social como el yo en sus potencialidades de acción” (p. 366).

Esta nueva orientación implica que las conductas cognitivas mismas ya no 
son, o no siempre, del mismo tipo de las que llamaban la atención en el estudio 
del sujeto epistémico. De hecho, están fuera del campo epistémico y psicológi-
co que Piaget se había asignado. En efecto, no nos dedicamos más a estudiar la 
construcción de las grandes nociones constitutivas de nuestro conocimiento de 
lo real ni a describir las organizaciones estructurales propias de los diferentes 
dominios epistémicos, sino a poner en evidencia los procedimientos, cuya elabo-
ración se efectúa en contextos prácticos ordinarios y permite plantear preguntas 
del tipo siguiente: ¿cómo da el niño un significado a la tarea?, ¿cómo se efectúa 
la elección y la especificación de los instrumentos de conocimiento?, ¿existen 
representaciones diferentes y diversamente adecuadas a las situaciones?, ¿cómo 
controla la pertinencia de sus rutas de acción?

Cuestiones de método

Preguntas planteadas por el aprendizaje y el pensamiento 
preoperatorio

Esta perspectiva no deja de engendrar una serie de problemas de orden meto-
dológico. Como ya no son las estructuras generales del conocimiento las que 
forman el objeto de la investigación, es necesario despegarse en alguna medida 
de los estudios en términos de estadios macrogenéticos, los que servirán sin 
embargo, esencialmente, de marco de referencia. Las investigaciones sobre el 
aprendizaje (Inhelder, Sinclair & Bovet, 1974) constituyeron una primera tenta-
tiva en este sentido. No se trataba, propiamente hablando, de estudiar el apren-
dizaje de las estructuras cognitivas, sino de definir un método que permitiera 
comprender mejor la dinámica de los progresos macrogenéticos apoyándose ya 
en los análisis finos de las conductas efectivas del niño (quien debía realizar por 
sí mismo las equivalencias). La situación de aprendizaje fue encarada como un 
medio para estudiar los procesos de crecimiento y de evolución; es decir, las 
transiciones de un estadio de la macrogénesis al siguiente y el parentesco, las co-
nexiones y divergencias entre las evoluciones de nociones diferentes. El acceso a 
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los procesos finos de transición fue posible por el hecho de que los sujetos fueron 
confrontados varias veces con la situación de aprendizaje, lo que introdujo una 
dimensión temporal que permitió estudiar las modificaciones que intervinie-
ron. Además, las experiencias fueron definidas de manera que permitían al su-
jeto ejercer un control sobre los resultados de sus propias acciones. Este control 
tomaba esencialmente dos formas: se ejerce ya sea en la confrontación entre los 
esquemas predictivos y los observables (constataciones) o ya sea en ciertos con-
flictos que intervienen entre esquemas en las diferentes evaluaciones que ellos 
engendran. Pero las maneras de administrarse y de responder quedan limitadas, 
y no se trata aún de situaciones donde el sujeto es enteramente libre de elegir 
entre un conjunto de posibilidades para resolver un problema particular, como 
pretenden permitirlo nuestras nuevas situaciones, en las que la necesidad de 
invención es mayor.

A lo anterior, podemos agregar que las investigaciones presentadas en este 
volumen fueron favorecidas por la toma de conciencia de una laguna en la des-
cripción del desarrollo cognitivo. ¿El problema del pensamiento llamado “pre-
operatorio” había sido verdaderamente elucidado? Parecía existir un periodo del 
desarrollo aún parcialmente “en bruto”, que se prestaba mal a los análisis estruc-
turales conducidos hasta ese momento. Hacia los fines de los años sesenta, Pia-
get debía atacar ese problema mostrando que un análisis del pensamiento pre-
operatorio era posible con la ayuda de estructuraciones tales como las funciones 
matemáticas no reversibles (Piaget, et al., 1968), las correspondencias (Piaget, 
1980) y los morfismos y categorías (Piaget, 1990), o también en términos de 
una lógica de significaciones (Piaget & García, 1987), poniendo en evidencia 
inferencias elementales. Pero este periodo presentaba también un interés para 
el estudio del funcionamiento, porque el niño comienza a resolver las tareas en 
el plano de la acción y en el de la representación, sin que diferencie completa-
mente los dos planos, como Mounoud (1970) lo mostró claramente en su estudio 
sobre el instrumento en el niño. El pensamiento pre-operatorio se presta muy 
bien para análisis de tipo funcional, que pueden mostrar el papel jugado por las 
atribuciones y los cambios de significaciones en el curso de la acción, a una edad 
en la que estas últimas no tienen aún la estabilidad que adquirirán más tarde.
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Las microgénesis cognitivas

Para investigaciones que se proponen antes que nada analizar en detalle las con-
ductas cognitivas individualizadas, conviene definir un tipo de experimentación 
susceptible de desencadenar un proceso largo y, gracias al marco de referencia 
formado por los estadios de la macrogénesis, elegir sujetos de los que podemos 
prever que tienen la posibilidad de comprender la tarea sin poder resolverla in-
mediatamente. Así se da la ocasión de manifestarse a las microgénesis. En la noción 
de microgénesis se encuentra la idea de trabajar a otra escala temporal que la 
de la macrogénesis, pero sobre todo de analizar las conductas cognitivas en el 
más pequeño detalle y en toda su com-
plejidad natural.* El estudio de las mi-
crogénesis pone en evidencia las carac-
terísticas del proceso interactivo entre el 
sujeto y objeto** que había sido anali-
zado de manera muy global por Piaget. 
Permite descubrir la coordinación y la 
integración eventuales de las soluciones 
y de los sucesivos modelos parciales del 
sujeto.***

La identificación de procesos se-
cuenciales (es decir, incluyendo sucesio-
nes y desenvolvimientos no continuos) 
reviste, en consecuencia, extrema im-
portancia, y plantea todo el problema 
del recorte respectivo propio al sujeto 
y al observador. Creemos que sólo pro-
gresivamente podemos identificar los 
recortes que hace el sujeto para poner 
en evidencia sus procedimientos o enca-
denamientos de acciones. Hay una parte 
de inferencia en este proceder, pero se concederá un cierto grado de objetividad 
por la confrontación de observadores y la utilización razonada de registros vi-
deográficos, lo que permite evitar al mismo tiempo un mentalismo obsoleto y la 
ilusión de que sea posible una lectura pura de la experiencia. El registro permite 
confrontar los puntos de vista y retomar el análisis volviendo a ver el desempeño 
del sujeto, por lo que la descripción requiere de muchas presentaciones.

* En nuestro estudio de la lectura de 1997 (El niño y 
la escritura, p. 269) veíamos que el proceso de lec-
tura “conlleva procesos de equilibración de estruc-
turas lingüísticas a una escala temporal totalmente 
diferente” a la de los procesos de equilibración de 
nociones fundamentales, que se daba en fraccio-
nes de minuto o en minutos. No contábamos en-
tonces con la noción de microgénesis, pero ésta 
se adapta muy bien a la tendencia teórica que ya 
veníamos sosteniendo. Desde esta perspectiva, 
nuestros análisis de las lecturas infantiles han sido, 
sin saberlo, algo muy próximo a análisis microge-
néticos.

** De hecho, nosotros hemos caracterizado el pro-
ceso de lectura como un proceso interactivo, en 
el que un sujeto (lector) interactúa con un objeto 
particular (un texto específico).

*** De nuevo, estos modelos parciales se asemejan 
mucho a lo que son las interpretaciones sucesivas 
del texto por parte del lector, que se dan durante 
su reconstrucción significativa.
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La definición de las situaciones experimentales y la naturaleza de las entre-
vistas orientadas a inferir la construcción macrogenética de los conocimientos, 
cede el paso a una forma de experimentación donde el sujeto es libre de actuali-
zar los esquemas que le parecen adecua-
dos a la situación.* El experimentador 
y el sujeto se vieron comprometidos al 
principio de nuestro ciclo de investiga-
ciones en formas de “experiencias para 
ver...” (las que, desde un punto de vis-
ta heurístico, no dejaron de recordar a 
Bärbel Inhelder las primeras investiga-
ciones efectuadas al poco tiempo de ini-
ciar el estudio genético de las estructuras del pensamiento operatorio). Tuvieron 
esencialmente el fin de identificar los elementos a observar. Esta fase previa de 
la investigación trató sobre las exploraciones libres de sujetos confrontados con 
situaciones con presiones y consignas mínimas (véase el capítulo 2, investigación 
1). Se debía partir del niño, esforzándonos por no verlo a través de un modelo de 
sujeto experto.

Se encontró que la inquietud de explorar un dominio nuevo de las activi-
dades cognitivas se concretizó naturalmente en la elección de situaciones donde 
el experimentador se deja guiar ampliamente por el niño. Así, el estudio de las 
exploraciones libres es un antecedente al de la resolución de problemas. Permite 
definir las tareas apropiadas y también los tipos de análisis correspondientes.

Se elegirán las tareas que favorezcan en el sujeto un interés prolongado que 
lo comprometa a orientar la solución a su término, en la medida en la que el ex-
perimentador poco interviene.* Lo an-
terior significa que para los estudios de 
psicología funcional es importante que 
la tarea favorezca las actividades cogniti-
vas y su ejercicio, exija la imaginación y 
la inventiva del sujeto, quien debe sentir 
la necesidad de obtener resultados. De 
manera más precisa, la tarea debe presentar dificultades reales pero asimilables 
por el niño: debe tener para él un sentido y siempre “presentar dificultad”. Ade-
más, se favorecerá el interés cognitivo eligiendo situaciones muy ricas y abiertas 
para permitir la aplicación de esquemas variados. En una tarea concreta por 
resolver, el niño decidirá por sí mismo las maneras de actuar, en lugar de ser 

* Como es obvio también para el caso de la lectura, 
que depende fuertemente de los “conocimientos 
previos” que el lector tiene sobre un tema parti-
cular, así como sus conocimientos escriturarios, es 
decir, su conocimiento sobre el modo de funcio-
namiento del sistema de escritura en general. Así 
mismo, intervienen sus conocimientos lingüísticos 
(léxicos, sintacticos, de las estructuras textuales, 
pragmáticos, etc.).

* Esta característica metodológica también es 
compartida con nuestros estudios, desde el mo-
mento en que le solicitamos a los lectores que 
lean textos completos o fragmentos largos de 
texto, así como su reconstrucción semántica. Esta 
tarea genralmente no es evidente para los lecto-
res, les “plantea un problema”
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confrontado con una alternativa cuyos términos son planteados por el experi-
mentador, como es a veces el caso en las investigaciones en psicología genética 
que tratan acerca del razonamiento, en particular en el estudio de la génesis de 
las nociones de conservación. Finalmente, mientras que en las investigaciones 
fundadas en el método de exploración crítica, el experimentador se plantea cons-
tantemente preguntas y verifica sus hipótesis durante el diálogo con el niño, en 
las nuevas investigaciones el experimentador da una tarea al sujeto, le deja la ini-
ciativa y se abstiene de intervenir activamente, aunque debe estar muy vigilante 
en sus observaciones de comportamientos (tales como gestos, mímicas, etc.) que 
acompañan los procesos que sostienen la 
resolución del problema.*

En cuanto al análisis, es posible, con 
la ayuda del registro en video practica-
do por todas las investigaciones de este 
libro, y permaneciendo conscientes de 
que toda lectura es una interpretación, 
proceder a una descripción comentada 
de las conductas, regresando todas las veces que sea necesario a los momen-
tos cruciales y enfatizando los ritmos de las conductas y de las verbalizaciones, 
descomponiendo en secuencias las diferentes fases de la resolución, analizar las 
modificaciones que suceden durante el curso de la acción y, finalmente, inferir 
los modelos subyacentes y su organización funcional.

Se ha hecho común hablar de problema como de una tarea por realizar, pro-
vocando ésta una actividad finalizada por la meta a cumplir (trátese de una tarea 
cotidiana o de trabajo, de un problema dado para resolver en pensamiento o por 
manipulación, de una tarea a largo plazo, etc.).

En el contexto de nuestras experiencias, el análisis de la tarea recibe al mis-
mo tiempo una importancia nueva y una acepción particular. Su importancia 
metodológica apareció desde que la referencia a modelos de las ciencias consti-
tuidas ya no jugó un papel central. En las investigaciones anteriores, toda la difi-
cultad era escoger los modelos que pudieran aclarar el desarrollo del pensamiento 
natural y ayudar a comprender mejor los progresos del pensamiento científico. 
Por el contrario, en las investigaciones actuales es importante, ante todo, que se 
descubra cuáles son las representaciones que el sujeto se da de la tarea y sobre 
todo los medios para lograrla.

Por lo mismo, el análisis de la tarea recibe una acepción que debemos pre-
cisar. En nuestro contexto, el análisis es una compresión de la tarea fundada a 

* Recientemente, hemos tenido la oportunidad de 
dirigir un estudio de lectura particularmente ape-
gado a este proceder metodológico. Es el caso de 
la tesis de Maestría de Martha Portilla, referente a 
la comprensión de un manual computacional. La 
revisión de los primeros protocolos transcritos ori-
ginaron la traducción de este capítulo.
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la vez en la representación de la situación final y del “cómo hacer” para llegar a 
ella. Estos dos aspectos enfatizan al sujeto mismo, quien los construye progresi-
vamente. El desenvolvimiento y las etapas de esta elaboración son poco a poco 
aprehendidos por el experimentador, quien sigue así los descubrimientos del 
niño. Esto implica una vez más ciertas diferencias con relación a los análisis pro-
puestos en el marco de los estudios psicogenéticos sobre las invariantes o sobre la 
lógica del niño. En esos estudios, hoy llamados “clásicos”, se procede a un análisis 
en términos tomados en préstamo de la lógica, la física, la geometría, etc., y se 
busca esclarecer los caminos y respuestas del sujeto por medio de ese análisis, que 
no concierne a la tarea sino que se relaciona con las formas de organización de 
la actividad cognitiva. Se analizan así las formas de razonamiento con la ayuda 
de diversos modelos del pensamiento científico, sin proyectarlos en el sujeto. Al 
contrario, el estatus metodológico de las experiencias donde se trata de favorecer 
la manipulación libre, la exploración de contenidos y la invención de procedi-
mientos, reduciendo las presiones ligadas a la consigna, hacen menos significati-
vo este tipo de análisis. El interés se desplaza hacia las diferentes maneras en las 
que un sujeto realiza la tarea, es decir, hacia la representación del “cómo hacer”. 
Al respecto, la distinción propuesta por Newell y Simon (1972) entre el medio 
del problema, es decir, el conjunto de datos racionales de un problema junto con 
el “dispositivo” físico o simbólico, y lo que es un espacio del problema para el 
sujeto, aparece como particularmente útil para el análisis.

Podemos preguntarnos de cualquier forma si no sería preferible retomar 
los problemas operatorios, por ejemplo, desde un ángulo que permita un es-
tudio en términos de procedimientos 
de resolución de un problema.* No hay 
ninguna objeción en estudiar, en tér-
minos de procedimientos, problemas de 
conservación o de clases y relaciones, y 
algunos resultados recientes muestran la 
pertinencia de tales estudios (Leiser y 
Gillièron, 1990). No hay pues especifici-
dad de las situaciones elegidas, sino otra 
manera de hacer. No tendría tampoco 
que haber confusión entre el análisis de 
la tarea hecho por el experimentador y 
los momentos sucesivos de la parte del niño. Pero nos ha parecido importante 
definir tareas que permitan observar las rutas sucesivas en el desenvolvimiento 

* Igualmente válido sería re-analizar, por ejemplo, 
las escrituras llamadas “silábicas” desde una pers-
pectiva procedimental. Más aún, se ganaría mucho 
en profundidad si se analizaran los procedimientos 
de ajuste silábico durante la lectura, desde el pun-
to de vista funcional y microgenético. Asimismo, 
habría que re-analizar, y es lo que hemos venido 
haciendo, los procedimientos de lectura, incluidos 
los tan estigmatizados “descifrados”, o los procesa-
mientos “palabra por palabra”, que desde nuestro 
punto de vista son procedimientos válidos  y pro-
ductivos para la reconstrucción de un texto, ubica-
dos genéticamente.
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temporal, a fin de descomponer las conductas en secuencias, mientras que la 
mayor parte de las experiencias anteriores daban lugar a una cierta inmediatez 
(insight) de resolución. Este método nuevo está bien ilustrado por experiencias 
donde el objetivo no es accesible más que indirectamente, por un cierto número 
de desvíos o de rutas, consistentes en reservar una posibilidad a utilizar poste-
riormente por el sujeto (véase el capítulo 2, investigación 10; y Blanchet, capítulo 
3, en esta obra). Este tipo de experiencia permite al observador darse cuenta, 
progresivamente, de las representaciones que el sujeto se hace de la tarea y de que 
ellas mismas se modifican durante la marcha.

Una psicología del funcionamiento de la inteligencia

La aproximación funcional en psicología genética

¿No es necesario reconocer desde ahora la necesidad de otra psicología, que sería 
complementaria a la psicología estructural, en la medida en la que ella identifica 
los procesos subyacentes a los conocimientos? Esa forma de análisis no es com-
pletamente nueva en psicología genética. Tenemos en cuenta dos aspectos de 
psicología funcional presentes en esta disciplina.

Para comenzar, Piaget mismo se inscribió en cierta tradición de psicología 
funcional desde que realizó sus primeros estudios sobre el lenguaje y el pen-
samiento en el niño. Escribiendo el prefacio de la primera obra psicológica de 
Piaget, Edouard Claparède (1933) había entonces subrayado que “si el Sr. Piaget 
nos hace penetrar profundamente en la estructura de la inteligencia infantil, ¿no 
es también por haber comenzado por plantearse preguntas funcionales?... la pre-
gunta funcional fecunda la pregunta estructural”. Piaget ilustró esta investiga-
ción funcional sobre todo en el ciclo de estudios de El nacimiento de la inteligencia 
(1936), pero sin conducirla más allá del nivel de la inteligencia sensoriomotriz. 
Falta pues retomarla en el análisis de conductas cognitivas que suponen procesos 
complejos que sostienen la representación semiótica y la elaboración de proce-
dimientos finalizados. De cierta manera, debemos reanudar un tipo de estudios 
y una orientación teórica que se subordinó muy pronto a un programa de in-
vestigaciones estructurales. Las razones de tal cambio en Piaget son complejas, 
pero una de ellas es ciertamente la identificación de invariantes funcionales (tales 
como la asimilación y la acomodación) que aseguran la continuidad evolutiva a 
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través de la diversidad de formas. Estando así asegurados los principios generales 
de funcionamiento (Piaget, 1941), Piaget se dedicó a analizar una arquitectura 
subyacente a la construcción de conocimientos. La preocupación por elaborar 
una epistemología del sujeto de conocimiento a través del estudio de sus nocio-
nes fundamentales o categorías (del espacio, del tiempo, de la causalidad y de la 
lógica, considerada como trans-categorial) lo condujo muy rápido a desarrollar 
análisis de tipo estructural. Ya presente en La construcción de lo real (Piaget, 1937), 
esta perspectiva cambió los tipos de preguntas y, en consecuencia, desplazó el 
acento de la psicología genética: en lugar de estudiar los funcionamientos del 
pensamiento, Piaget se interesó en la organización estructural de los conoci-
mientos del sujeto, tal como pueden ser inferidos a partir de sus conductas y de 
sus respuestas. La psicología genética se convirtió así en el instrumento científico 
de una teoría del conocimiento que la definió esencialmente por su génesis.

Es necesario esperar el último periodo de la obra de Piaget para ver reapa-
recer en primer plano las preocupaciones funcionales. A partir del comienzo de 
los años setenta, Piaget buscó poner en evidencia los mecanismos subyacentes a 
la construcción de las estructuras, en particular la equilibración. Esta renovación 
de la problemática funcional fue de la mano con una nueva formulación de la 
problemática biológica (Piaget, 1967a, 1974a, 1976a). El estudio funcional, en 
tanto que estudio de los procesos de construcción, no había entonces perdido su 
interés para Piaget, quien debía mostrar cómo el desarrollo obedece a procesos 
de equilibración maximizadora (Piaget, 1975). Sin embargo, la maximización 
como tal no es un mecanismo causal ni lógico-matemático, sino claramente del 
orden del funcionamiento psicológico.

Fue en esta época cuando Piaget designó explícitamente su epistemología 
como siendo constructivista, oponiéndola a las formas de explicación preformis-
tas y empiristas (Inhelder & de Caprona, 1985). Los grandes procesos funcionales 
identificados por Piaget, en particular la equilibración, describen un sujeto activo 
que compensa las perturbaciones resultantes de su interacción con el medio y que 
las integra en su sistema cognitivo, superándolas. La equilibración fundamenta 
la génesis de las estructuras y explica un constructivismo de tipo epistemológi-
co. Podríamos preguntarnos, con Cellérier, si no debe ser completado por una 
dimensión más psicológica, observando al sujeto en acción en microgénesis que 
conducen a la creación de novedades. En efecto, es esencial elaborar un cons-
tructivismo psicológico, que sería una teoría de la innovación.
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Hacia un nuevo funcionalismo

Hay dos maneras de encarar el funcionalismo en psicología. La primera con-
siste en explicar la conducta por su función. Desde que una explicación tal da 
lugar a “definiciones por el uso”, merece el reproche de trivialidad o de dema-
siada generalidad: citemos la crítica del funcionalismo psicológico por Spearman 
(cf. Claparède, 1933) o, en otra disciplina, del funcionalismo antropológico por 
Lévi-Strauss (1962). Al contrario, si nos dedicamos a estudiar la función de las 
conductas cognitivas en el caso de “desadaptaciones” (Claparède) o de “desequi-
librios” (Piaget), nos abrimos a un estudio extremadamente rico de procesos 
funcionales muy precisos por los cuales un sujeto se readapta a una situación que 
ha suscitado la desadaptación.

Una nueva forma de explicación funcionalista descompone un sistema en 
sus partes y explica el funcionamiento del sistema y sus propiedades nuevas (en 
cada estadio) en tanto construcción, o todo integrado, por la manera en la que 
los sub-sistemas interactúan entre ellos. Este tipo de explicación tiene histórica-
mente un doble origen: en la explicación del funcionamiento de las técnicas, y 
en particular de las máquinas; y en la explicación biológica del funcionamiento 
de los órganos. Esta forma de explicación fue retomada por Piaget, quien la hizo 
desde su juventud un tema de sus reflexiones (Piaget, 1918), tema proseguido y 
profundizado mucho después en Biología y conocimiento (1967a) y en La equilibra-
ción de las estructuras cognitivas (1975), en particular bajo la forma de una equilibra-
ción entre sub-sistemas.

Haremos nuestra esta nueva perspectiva, conservando la gran fecundidad de 
la idea que consiste en encarar la conducta cognitiva desde el ángulo de la adap-
tación, enfatizando, con Papert, que la adaptación es productora de equilibrio 
local a nivel de microgénesis y de equilibrio global en la macrogénesis.

Al respecto, la noción de esquema reviste cierta importancia. Intensamente 
discutida en el intento de darle una acepción compatible con los constructs de las 
ciencias cognitivas contemporáneas (Cellérier, 1979a), esta noción es actualmen-
te admitida por numerosos autores y útil en diversas aproximaciones de psicolo-
gía cognitiva. Se puede pensar que un estudio de los funcionamientos cognitivos 
se apoyará en la elaboración del concepto de esquema y tomará el sentido de un 
estudio de las relaciones funcionales entre esquemas. Pero el esquema, ¿es una 
unidad estructural o una unidad funcional? No es raro hablar, por ejemplo, de 
esquemas nocionales o presentativos (los “esquemas” de la psicología cognitiva 
actual) para designar formas organizadas y específicas de conocimiento. Pero 
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incluso en ese caso, el esquema es a la vez organizador y organizado, y tiene 
entonces el sentido de un proceso. Es el sentido que retendremos, y un proyecto 
de psicología funcional se concretizará en un estudio de los procesos funcionales 
ligados a los esquemas y a sus interacciones (ver Cellérier, capítulo 9).

¿Quiere decir que la psicología no es un asunto más que de procesos y, en 
particular, que todo concepto, el “concepto de cantidad”, por ejemplo, no es más 
que una “cosificación” inducida de procesos que sólo existirían en la realidad 
psicológica (Minsky, 1986, p. 105)? Al contrario, nosotros podemos ver ahí un 
estudio de las múltiples realizaciones psicológicas individuales de las estructuras 
del sujeto epistémico. Minsky no enfatiza más que esta multiplicidad pero, según 
nosotros, la potencia del concepto estructural de cantidad, por ejemplo, proviene, 
precisamente: a) de lo que es invariante (intra- e intersubjetivamente) en relación 
con sus múltiples realizaciones psicológicas, y eso en modalidades sensoriales o 
cognitivas diferentes; y b) de eso que permite definir el objeto de estudio de la 
psicología funcional como siendo precisamente este conjunto de realizaciones 
psicológicas. Sigue siendo decididamente difícil de elucidar el problema kantiano 
de las categorías, que se podría reformular enteramente según los datos de ciertas 
ciencias cognitivas contemporáneas. Nuestro proyecto de psicología funcional 
no está, pues, divorciado de la psicología genética por cuanto que, precisamente, 
estudia los aspectos categoriales del conocimiento que aseguran una economía y, 
sobre todo, estabilidad y permanencia en el seno del pensamiento.

De todas maneras, esta forma de funcionalismo no es satisfactoria en psico-
logía a menos que tenga en cuenta las intenciones y los valores que intervienen 
en el funcionamiento psicológico. Es lo que hizo Piaget en cierta medida, y 
nosotros mismos fuimos conducidos a insistir en los aspectos teleonómicos y 
axiológicos de las conductas cognitivas. Posiblemente esta exigencia tienda a 
las diferencias subrayadas por Boden (1982) entre la hermenéutica “continen-
tal”, que toma plenamente en cuenta las intenciones del sujeto, y el objetivismo 
anglosajón, particularmente sensible en las disciplinas próximas a la ingeniería. 
Pero es posible también que estas diferencias sean parcialmente anuladas por el 
desarrollo actual de las ciencias cognitivas. Como lo escribe igualmente Boden, 
“la concepción que Piaget se hace de la psicología –que en eso es similar a la 
de los cognoscitivistas (cognitive scientists)– es fundamentalmente intencional o 
hermenéutica” y recurre naturalmente, por consecuencia, a una explicación en 
términos de significaciones. Esta orientación intencional y hermenéutica estará, 
desde nuestro punto de vista, particularmente bien ilustrada por el estudio del 
sujeto individual. Por ejemplo, del estudio de las finalidades generales de la evo-
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lución de la que da cuenta la equilibración, se pasará al estudio de las finalidades 
particulares que se da un sujeto.

Esta perspectiva toma sus fuentes en los orígenes mismos de la corriente fun-
cionalista en Europa, pero también en los Estados Unidos. Se trata entonces de 
reanudar una tradición de psicología funcional eminentemente ilustrada al otro 
lado del Atlántico por William James y en Europa por Binet (en su estudio del 
razonamiento), así como por Claparède (en particular por sus grandes ensayos 
seminales sobre la significación funcional del sueño, sobre la asociación de ideas 
y sobre la génesis de la hipótesis) y por el psicólogo funcionalista, lo que en el 
caso de Piaget, hereda de Claparède. No olvidemos que es a esas psicologías a las 
que debemos las primeras grandes explicaciones de la conducta en términos de 
intenciones y de significaciones, explicaciones a las que fueron conducidos por 
una toma de conciencia de las insuficiencias del asociacionismo.

Es importante no olvidar a Brunswik, quien en psicología de la percepción 
se fundamentó en una crítica de la herencia de las estructuras, a pesar de aceptar 
la necesidad de representaciones globales (y no simplemente de relaciones causa-
les fragmentarias), para orientarse hacia un funcionalismo probabilístico (Ham-
mond, 1966). Desde el punto de vista del método, Brunswik fue un “ecologista” 
avant la lettre, al favorecer el estudio del sujeto en sus situaciones naturales y al 
demandar que la psicología proceda a realizar un muestreo de estimulaciones 
complejas en lugar de proceder a planes sistemáticos donde los estímulos son cla-
ramente inventariados. En esta concepción, el organismo se adapta a una realidad 
de la que recibe señales ambiguas, por lo 
que toda conducta es una apuesta.* Es 
posible proponer una explicación pro-
babilista de la conducta, pero sin llegar a 
la causalidad de los mecanismos mismos. 
Brunswik rebasa un funcionalismo puro donde todo es explicado por las nece-
sidades y las motivaciones para orientarse hacia una investigación de sistemas de 
naturaleza probabilista.

Es evidente que la “revolución cognitiva” que sobrevino en los Estados Uni-
dos hacia el final de los años cincuenta jugó igualmente un papel. Esta revolu-
ción fue más allá de una simple toma de posición anti-conductista, buscando 
mecanismos subyacentes a la cognición, en particular de naturaleza cibernética. 
Desde esta perspectiva hubo cierta confluencia de esas corrientes en las ciencias 
cognitivas americanas, en particular de la cibernética y la inteligencia artificial, 
y de la psicología piagetiana. Pero como lo subraya Beilin (1987) el estructura-

* En lectura, es interesante pensar esto en relación 
a la práctica imposibilidad de leer sin cometer erro-
res (o miscues), aún entre adultos expertos...
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lismo, bajo el impulso de obras como las de Chomsky y Piaget, encontró ahí 
un terreno favorable e influyeron fuertemente las orientaciones teóricas de la 
psicología en los Estados Unidos y más lejos, poniendo así temporalmente en la 
sombra a las corrientes funcionalistas. Fue necesario esperar la aparición de un 
interés nuevo por el individuo, favorecido por ciertas incompletudes del estruc-
turalismo, para asistir al regreso de un funcionalismo frecuentemente enriqueci-
do de presuposiciones estructurales. Este “nuevo funcionalismo” (Beilin, 1987) 
es particularmente vigoroso en los teóricos del procesamiento de información, 
en su aproximación a los procesos de procesamiento simbólico y en numerosos 
psicólogos que han dado interpretaciones funcionalistas de los constructs elabora-
dos en el marco del estructuralismo.

Ciertos trabajos que constituyeron una contribución importante a la revo-
lución cognitiva americana están próximos a nuestras propias preocupaciones e 
investigaciones. Citemos The study of thinking, de Bruner, Goodnow y Austin, 
libro del que Piaget opinó que renovaría enteramente los grandes problemas en 
su dominio, así como Plans and the Structure of Behavior, en el cual Miller, Galan-
ter y Pribram enfatizaban, en 1960, que “la distancia entre el conocimiento y la 
acción es más pequeña que aquella que existe entre el estímulo y la acción, pero 
está siempre ahí... inmensa”. Para comprender mejor el pasaje del conocimiento a 
la acción estos autores, reanudando en cierto sentido la psicología de la voluntad 
de James, estudiaron cómo “la imagen se pone en movimiento”, es decir, cómo 
operan las planificaciones de la acción, a partir de la idea de que la aproximación 
cibernética y la psicológica pueden fecundarse mutuamente.

En conclusión, para permanecer en el espíritu de la psicología genética tan 
bien subrayado hace mucho tiempo por Claparède a propósito de Piaget, se tra-
taría, en nuestra perspectiva de psicología funcional, de elucidar el valor fun-
cional de las estructuras. Las estructuras, en tanto que formas de organización 
de las nociones fundamentales, nos parecen, en efecto, asegurar en el seno del 
pensamiento una permanencia, una economía y una memoria. Esencialmente 
inconscientes, se traducen en la conciencia del sujeto por su carácter normativo. 
De cualquier forma, la perspectiva funcional, en la medida misma en la que se 
propone comprender los mecanismos de adaptación, debe también dar cuenta 
de la manera en la que el sujeto actúa y piensa cuando es confrontado con si-
tuaciones particulares, frecuentemente por ensayos y errores, y debe describir la 
multiplicidad de los esquemas puestos en marcha. Se trata, pues, de colocarse de 
este lado respecto de los conocimientos generales aunque inconscientes, y poner 
en evidencia los conocimientos constituidos y utilizados por el homo quotidianus. 
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La cuestión es estudiar cómo, al interior del marco formado por sus conoci-
mientos categoriales, el homo quotidianus construye y utiliza sus conocimientos 
particulares y los saberes-hacer acomodados a los universos de problemas más 
prácticos y especializados, construcción que repercute en la evolución de ese 
marco estructural.

Permanencia estructural e innovaciones procedurales

Significado de la aproximación estructural

Sabemos cuán fecundo ha sido el análisis estructural en la investigación de las 
identidades entre los conceptos fundamentales y las categorías del conocimiento, 
así como en el análisis de las semejanzas y diferencias entre los modelos subya-
centes a las construcciones lógicas, numéricas e infralógicas (categorización del 
continuo tal como el espacio, el tiempo y la causalidad). El análisis estructural 
ha permitido así establecer una arquitectura (es decir, una organización vertical 
y horizontal) de los conocimientos, estableciendo comparaciones entre los con-
ceptos en términos de identidades y de diferencias, como también ha permitido 
plantear de una manera nueva las relaciones entre la psicogénesis y el progreso 
del pensamiento científico (Piaget, 1950; Piaget & García, 1983), y mostrar que 
la sucesión de las estructuras del periodo sensoriomotor al formal representa ca-
minos necesarios en la evolución de los conocimientos.

Las estructuras son, antes que nada, instrumentos correspondientes a una 
metodología (Inhelder & de Caprona, 1990) que conoció un éxito histórico in-
negable, independientemente de la “moda” estructuralista que invadió por un 
cierto tiempo la filosofía y los estudios literarios. En la época en la que el con-
cepto de estructura comenzó a tener la fortuna que todos conocemos, algunos 
espíritus no dejaron de recordar que el análisis estructural era esencialmente un 
método. Así, en una pequeña obra titulada El estructuralismo, Piaget (1968), como 
para prevenir los abusos que pudieran hacerse de la noción de estructura, insistió 
en el hecho de que el estructuralismo era un método y no una doctrina. Gréco 
(1965) subrayaba que, en psicología, el método estructural permitía evitar el do-
ble peligro del “cataloguismo” (o colección de conductas como los inventarios 
de Gessell, de los que ninguna estructura parecía organizar), proponiendo dar 
cuenta de los vínculos que unen diferentes conductas o diferentes segmentos de 
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conducta, y el “analogismo” indiferenciado, dando la razón de las analogías que 
corresponden a niveles o planos de conductas distintas. La distinción de diversos 
planos de organización permite evitar la reducción de un plano al otro o la sim-
ple confusión de niveles, porque se trata, por ejemplo, de dar cuenta de los éxitos 
precoces en ciertas pruebas o de regresiones aparentes.

Para Piaget, la estructura es claramente un instrumento, porque no dudó en 
modificar su marco de referencia estudiando sucesivamente los grupos y los agru-
pamientos algebraicos, después las correspondencias y los morfismos, ¡al punto 
de que uno tiene la impresión de encontrar en las publicaciones sucesivas de Pia-
get el curso mismo de los descubrimientos matemáticos de nuestro siglo (como 
lo dice con humor Papert en su prefacio a Piaget, 1990)! De hecho, Piaget eligió 
siempre los instrumentos apropiados a sus temas. Atribuye al sujeto los sistemas 
de transformaciones subyacentes a cierta lógica de la acción y del pensamiento, 
adoptando la posición epistemológica de un “realismo crítico”.

Las estructuras son vínculos permanentes del sistema cognitivo, engendran-
do sus posibilidades (aperturas) y sus necesidades (cierres). En la psicogénesis, las 
estructuras son a la vez el acabamiento de una construcción y una apertura hacia 
nuevas posibilidades. Tienen ante todo, para nosotros, el sentido de una estruc-
turación dinámica. Su pertinencia psicológica es a veces cuestionada porque el 
pensamiento natural no las tematiza, pero es indispensable recurrir a ellas porque 
son sistemas de transformaciones estructurantes y estructuradas, que dan cuenta 
de la elaboración de inferencias que se convierten poco a poco en necesarias. 
Las estructuras enfatizan lo que el niño “sabe hacer”, independientemente de la 
conciencia que tenga de ellas.

Por lo tanto, en todo estudio genético, un problema central es preguntar-
se cuáles son las posibilidades y las necesidades que permiten la elaboración de 
conocimientos ulteriores. No se trata ciertamente de emplear la estructura para 
la predicción de la conducta, sino de poner en evidencia las condiciones de un 
progreso posible. Hacemos la hipótesis de que las estructuras forman el conjunto 
de los posibles puntos de partida, que permiten a la actividad procedural desen-
volverse.*

* Esta noción de estructura, tal como es tratada 
aquí, es comparable con la noción vigotskiana de 
“zona de desarrollo próximo”.
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Procedimientos y estructuras: ¿alternativa o 
complementariedad?

Entendemos por procedimiento un desenvolvimiento de acciones que se encade-
nan y que están orientadas por metas. Los procedimientos son entonces secuen-
cias finalizadas de acciones.* Se distin-
guen de los simples medios10 de acción 
particularmente por el hecho de que los 
procedimientos son extrapolables y pue-
den dar lugar a un uso interindividual. 
Además, si la acción efectiva como tal 
puede ser observada, su carácter proce-
dural, es decir, su inserción en una secuencia organizada, no es ya observable, y 
la organización misma debe ser inferida.

¿En qué se distinguen los procedimientos de las estructuras de la razón cons-
tituida o de su formación? La pregunta anterior plantea ciertamente saber si tene-
mos fundamento para proceder a una distinción entre “dos indisociables”, como 
los llamaba Frey (1983). La distinción, ¿no es un artificio de análisis que vendría 
a sumarse a la ya larga lista de pares de opuestos de los que abundan en la psico-
logía, y que no aportaría gran cosa a nuestra comprensión de la actividad cogni-
tiva? ¿Por qué emplear dos lenguajes cuando se trata claramente en los dos casos 
de conductas cognitivas y de la manera en la que se componen y organizan?

Las diferencias se orientan al hecho de que los procedimientos son la con-
secuencia de conductas temporalizadas que apuntan a objetivos particulares y 
variables, mientras que las estructuras subyacentes al pensamiento son el fruto 
de una finalidad que es la macrogénesis misma. En tanto que las estructuras 
obedecen a un desenvolvimiento temporal, los procedimientos no parecen llegar 
a la reversibilidad. Tenemos como prueba las conductas consistentes en regre-
sar al punto de partida de una secuencia 
procedural, “a comenzar de cero”,* muy 
frecuentemente observadas en las resolu-
ciones de problemas y que no son inter-
pretables en términos de reversibilidad, 
porque ellas no operan transformaciones 

10  En francés se está distinguiendo aquí entre procédure y procédé. Como habíamos mencionado, 
estamos traduciendo procédé como medios, para reservar el término procedimiento para procédure 
[N. de T].

* En este sentido, los procedimientos de lectura 
son secuencias de acciones orientadas a la recons-
trucción (en forma y contenido) del texto que se 
lee. Pueden identificarse una diversidad de pro-
cedimientos de lectura que dominan, diferencial-
mente, según la cantidad y calidad de experiencia 
que tenga el lector.

* Así, en la lectura ya convencional aunque inicial 
(niños de 6-7 años) son relativamente frecuentes 
los retrocesos a un cierto punto del texto, para re-
comenzar su procesamiento. En el otro extremo, 
diría Borges que lo que importa no es la lectura, 
sino la relectura.
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efectuadas en el sentido inverso de su producción. El “comienzo de cero” puede 
de cualquier forma ser concebido como un coordinador general de la acción, que 
permite abandonar una trayectoria procedural elegida e indica el fin perseguido 
o vuelto a perseguir, es decir, como un “reversibilizador” procedural que tiene
una función heurística en la resolución.

Agreguemos a lo anterior que el análisis procedural se aplica a conductas 
finalizadas porque hay una tarea con una meta de llegada. Al respecto se puede 
distinguir una finalidad interna, donde la meta es comprender para comprender 
(“¿qué significa lo que hice?”), de una finalidad externa donde la meta es un re-
sultado al que se busca llegar.

Además, se pueden suponer diferencias en las formas de organización. Mien-
tras que la organización estructural está ante todo marcada por integraciones de 
tipo jerárquico, lo que es sorprendente es la diversidad de encadenamientos de 
los procedimientos, que no excluyen sin 
embargo subordinaciones.* Esta dife-
rencia en las formas de organización está 
vinculada a los papeles respectivos de las 
estructuras y de los procedimientos en 
la economía del pensamiento, mientras 
que en el caso de las estructuras, es la 
coherencia interna la que asegura la fe-
cundidad, la pluralidad de procedimien-
tos y la diversidad de encadenamientos 
permiten la creatividad en el descubrimiento de heurísticas nuevas. Se pueden así 
concebir los procedimientos como “improvisaciones” o fuentes de variaciones 
adaptativas de la conducta.

Dicho lo anterior, en los dos casos la actividad cognitiva trata de transfor-
maciones y de correspondencias. Además, construir una estructura o inventar 
un procedimiento supone una asimilación de datos a esquemas y, en consecuen-
cia, una atribución de significaciones. Finalmente, las innovaciones procedurales 
contribuyen a la formación de las estructuras operatorias. Desde este punto de 
vista, el procedimiento puede ser concebido como un candidato a la estructura-
lidad: para retomar una expresión de Cellérier, ¡lo procedural sería el purgatorio 
de los esquemas!

Un problema mayor es el de saber si los procedimientos elaborados en el 
curso de la resolución de un problema están ligados a una situación particular o si 
son susceptibles, y por cuáles vías, de ser generalizados a otras situaciones. Parece 

* Conforme se enriquece la experiencia lectora, 
van fijándose y dominando ciertos procedimien-
tos, que no impiden a otros aparecer, en momen-
tos particulares de dificultad, que siguen siendo 
siempre un recurso útil en la reconstrucción de un 
texto. La evolución de la lectura parece consistir, en 
una de sus facetas, en una sucesión más o menos 
clara y generalizada (al menos cuando se trata de 
la lectura en sistemas alfabéticos) de procedimien-
tos dominantes.
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difícil concebir estos procesos en términos de simples transferencias a situaciones 
nuevas sin que ello implique una reorganización. De cualquier manera, si el inte-
rés de un algoritmo es el de poder aplicarse a una clase de problemas definida por 
criterios comunes dados de antemano, existe toda una gama de transferencias, 
que van de transposiciones de lo particular a lo particular hasta las verdaderas 
generalizaciones. El pensamiento natural, sobre todo en los niveles elementales 
que preceden a la lógica concreta, parece proceder a una reaplicación de procedi-
mientos a situaciones particulares: por eso es la generalización a situaciones nue-
vas particulares, y no a una clase de problemas, la que ha sido objeto de algunas 
de nuestras investigaciones. La generalización es, por decirlo así, parcial (ver, por 
ejemplo, el capítulo 2, investigación 3). Al contrario, otras investigaciones (ver 
Boder, capítulo 7) se orientan a mostrar cómo el sujeto llega a descubrir que un 
problema particular pertenece a una clase de problemas.

Esa posición acerca de la relación entre estructuras y procedimientos nos 
parece que permite responder a ciertas observaciones críticas formuladas al con-
siderar nuestra aproximación. La primera es de orden metodológico. En nuestras 
investigaciones, ¿los procedimientos serían esencialmente descritos en términos 
de acciones efectuadas por el niño durante la experimentación? Ha sido objetado 
que esta aproximación denotaría un “empirismo” que “conduce a no definir los 
procedimientos sino a buscarlos a posteriori” (Bastien, 1987, p. 47). Vimos antes 
que el procedimiento como tal no es observable. De cualquier manera, no se 
puede inferir la organización procedural sin apoyarse en índices pertinentes da-
dos por la conducta misma del sujeto. No olvidemos que la psicología genética 
ha buscado modelos al mismo tiempo que ha constituido los datos.

Ahí está, posiblemente, el signo de orientaciones divergentes en el seno 
de la psicología contemporánea. ¿No es preferible evitar una definición en 
términos de programas o bien en términos de procedimientos psicológicos 
programables y, porque el procedimiento es desde el inicio psicológico, apo-
yar un análisis tan pujante como sea posible que pueda constituir una fuente 
de inspiración para otros trabajos? De lo contrario, nos arriesgaríamos a co-
locar de nuevo a la psicología en una situación que ya conoció históricamen-
te, privándose el acceso a ciertos dominios y hechos, limitando en particular 
la extraordinaria fecundidad que pueden presentar ciertos estudios de caso, 
e introduciendo a la psicología, siguiendo al logicismo, un “programismo”11 
igualmente reduccionista.

11  Las autoras juegan aquí con las palabras logicisme y logicielisme. En francés, un programa de 
computadora se llama logiciel [N. de T].
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Una segunda observación consiste en poner en duda la pertinencia y el valor 
heurístico de la distinción entre estructura y procedimiento. ¿No se la puede 
reducir a la distinción entre competencia y desempeño tal y como la lingüística 
chomskyana la ha planteado y utiliza-
do?* Pero entonces, ¿cuál será su valor 
heurístico si se confirma que la distancia 
entre estructura y procedimiento es tan 
grande como la distancia que hay entre 
competencia y desempeño? ¿Las estructuras y los procedimientos no son incon-
mensurables? Esta objeción, planteada por Newell (1972) merece ser considerada. 
Si hay inconmensurabilidad, el análisis procedural está en riesgo de perder toda 
consistencia. Pero se puede concebir que existan organizaciones procedurales 
distintas de las formas de organización estructurales, las cuales son de hecho 
las consecuencias estructurales de los procedimientos. Newell señala de manera 
pertinente, además, que en psicología del desarrollo lo más frecuente es tratar 
con estructuras en curso de elaboración por los sujetos. Hay lugar para pensar 
que éstas últimas, en su proceso mismo de elaboración, recurren constantemen-
te a procedimientos. Por ejemplo, el descubrimiento de sistemas fundados en 
combinatorias de operaciones formales es muy tardío, pero los sujetos logran 
precozmente combinar un pequeño número de elementos con la ayuda de pro-
cedimientos semi-articulados que permiten construir fragmentos de estructu-
ra (Piaget & García, 1987).* Señalemos 
también que la oposición entre compe-
tencia y desempeño hoy es tratada de 
manera más matizada, por ejemplo, en 
los estudios de “actos de habla” o de 
variaciones socio-culturales (Moreau & 
Richelle, 1981).

* Este problema ha sido discutido por nosotoros al 
abordar las grandes lagunas que tiene la posición 
psicogenética ortodoxa cuando se trata de estu-
diar constructivamente la lectura.

* Este ejemplo en particular es pertinente para una 
fase prolongada de la adquisición del principio al-
fabético de escritura –el periodo 2, según su texto 
de 2000, La escritura antes de la letra- y Ferreiro lo 
ha analizado maravillosamente, aunque no en tér-
minos de procedimientos.
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De la construcción epistémica a las realizaciones 
pragmáticas

Comprender cómo lograr

La aproximación procedural es un método privilegiado para estudiar la pertinen-
cia de los conocimientos, por oposición a su formación o adquisición. Cellérier 
(1979a) precisó esta distinción oponiendo la “transformación pragmática” del 
conocimiento en acción a la “transformación epistémica” de la acción en cono-
cimiento. Vistas desde este ángulo, nuestras investigaciones pretenden contribuir 
a la pragmática en tanto que estudio de las realizaciones pertinentes del saber en 
situaciones particulares.*

¿Debemos decir entonces que la 
pragmática estudia los conocimientos 
orientados hacia el logro, distinguién-
dose de los conocimientos orientados 
hacia la comprensión? Recordemos que 
esta distinción incluye una significación 
epistemológica desde que ha podido 
contribuir a fundamentar la distinción 
entre ciencia y técnica. En un estudio 
psicogenético, Réussir et comprendre, Piaget (1974c) demostró al mismo tiempo “la 
autonomía y el carácter cognitivo de la acción” de los que son testimonio los éxi-
tos que son frecuentemente más precoces que las conceptualizaciones, y el hecho 
de que estas últimas toman poco a poco la delantera y terminan por crear el éxito 
práctico. En el estado actual de la cuestión, parece que dos clases de problemas 
retienen la atención de nuestro equipo.

En primer lugar, ¿cómo encarar la relación entre éxito y comprensión? En 
la obra antes citada, Piaget explicaba esa relación en términos de “filiación” por 
procesos formadores: “Sólo que, para conciliar esta filiación del conocer a partir 
del hacer con sus diferencias cualitativas, el problema central es comprender el 
mecanismo mismo de tal filiación junto con la transformación: es precisamente 
lo que ahora puede ofrecer el estudio psicogenético, mientras que la historia o 
la etnología comparada no llegan a dar más que relaciones de sucesión o dife-
rencias de niveles, sin alcanzar los procesos formadores ni transformadores”. Si 
Piaget estudió las filiaciones, nosotros buscamos por nuestra parte definir el papel 

* Este tema resulta crucial para la lectura debido a 
la necesidad constante de actualizar conocimien-
tos específicos dependientes del tipo del texto 
que se enfrenta, así como de su tema general: los 
“conocimientos previos”. Por otro lado, la “trans-
formación epistémica” también sería importante 
para nosotros, pues no debemos olvidar que “se 
aprende a leer leyendo”, lo que nos obliga a expli-
car cómo la actividad misma de lectura se va “es-
tructurando” o, quizá, “funcionalizando”, conforme 
se enriquece la experiencia lectora.
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funcional de los éxitos y de los errores. En otros términos, buscamos estudiar 
la relación entre pertinencia y saber. Tal estudio parece conducir a relativizar la 
oposición entre éxito pragmático y comprensión: el funcionamiento psicológico 
indica la existencia de diversos grados de comprensión y el interplay entre lograr 
y comprender parece estar constantemente en marcha en el curso de una resolu-
ción de problema.*

La segunda cuestión concierne al 
papel del conflicto cognitivo y puede 
simplemente formularse de la manera 
siguiente: ¿los éxitos son fuente de progreso en la comprensión o no debe-
mos más bien encontrar en los conflictos revelados por los fracasos parciales la 
fuente de modificaciones cognitivas?* 
En los trabajos de nuestro grupo de in-
vestigación, ciertos autores parecen dar 
más peso a los éxitos, admitiendo que 
el “fracaso” juega un papel en la inven-
ción de los saberes-hacer implícitos, 
pero sugiriendo sobre todo que la es-
tabilización de los éxitos es una condi-
ción previa de los progresos ulteriores 
de la comprensión (Karmiloff-Smith, 
1985). Por tanto, si se quiere admitir que los fracasos “interesantes” no son más 
que el signo de conflictos entre esquemas cognitivos, y que esos conflictos son 
una ocasión para la reorganización de los esquemas, intervienen tanto en los 
saberes-hacer concretos como en las reorganizaciones conceptuales. Para Blan-
chet, es necesario de alguna manera que “resuelva” el conflicto y para eso que 
se plantee problemas correspondientes a su zona de asimilación. Las situaciones 
de aprendizaje habían puesto ya en evidencia el hecho de que un conflicto en-
tre esquemas nocionales diferentes produce perturbaciones que pueden incitar 
a un esfuerzo de comprensión. En el caso de las microgénesis cognitivas estu-
diadas en este libro, ciertas investigaciones indican que los conflictos aparecen 
prioritariamente en la aplicación no pertinente de “esquemas familiares” (ver 
Boder, capítulo 7).

En lo que respecta a los saberes-hacer, el problema es sobre todo definir 
por qué hubo fracaso y cómo tener éxito, “comprender cómo hacer”, porque 
el “cómo hacer” como tal supone una forma de comprensión que es distinta de 
la comprensión conceptual y se relaciona con los procedimientos que han per-

* Como de hecho lo está durante cualquier lectura. 
También en lectura debemos hablar siempre de 
comprensión parcial de lo leído.

* Desde esta perspectiva, esta fue una de las prin-
cipales conclusiones de nuestra tesis doctoral en lo 
que a la lectura se refiere: los fracasos relativos en 
la interpretación coherente del texto llevan a los 
niños a observar diferencias gráficas en la manera 
de escribir ciertas palabras que, a su vez, permiten 
una interpretación semántica coherente. En este 
sentido, la ortografía se aprende también a través 
de la lectura, y no sólo en el sentido que apela a la 
memoria por exposición reiterada.
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mitido tal o cual solución. Nuestra ruta ha intentado precisamente tomar esta 
“comprensión del procedimiento”,* fa-
voreciendo y analizando las repeticio-
nes de la acción, las variaciones progre-
sivas, etc.

Los aspectos teleonómicos y axiológicos de las conductas 
cognitivas

Cuando se le da una tarea a un sujeto, ella exige de su parte todo un desenvolvi-
miento de acciones. La centración en el estado final frecuentemente parece impor-
tante o, incluso, se requiere que el sujeto parta de la meta y reconstruya sus rutas 
en orden inverso. Esto muestra que la pragmática debe abrirse a toda la riqueza de 
las conductas finalizadas. Este tipo de estudio tiene precedentes en la historia de 
la psicología. Por ejemplo, Pierre Janet (1926) reconoció claramente, en el contex-
to de la patología, la importancia de las conductas finalizadas como una clase de 
conductas de las que el análisis permitía el pasaje de una psicología de los estados 
de conciencia a una psicología de la acción (cf. también Ducret, 1984). Se recuerda 
igualmente que la psicología funcional de Claparède y los análisis de Piaget acerca 
del nacimiento de la inteligencia debían mostrar que las conductas finalizadas son 
un terreno de estudio privilegiado de los funcionamientos cognitivos.

Se sabe que la cibernética permitió en nuestros días reconsiderar el problema 
de la finalidad definiendo, bajo el nombre de teleonomía, un cuadro de inter-
pretación aplicable a las finalidades intencionales de las que se ocupa la psicolo-
gía. Al respecto, en su análisis de las relaciones entre medios y fines, Newell y 
Simon (1972) fueron los grandes precursores del análisis teleonómico, aunque no 
lo hayan puesto en relación con el análisis causal. Posiblemente porque Piaget 
mismo era un cibernético avant la lettre, los epistemólogos formados en su escuela 
e influenciados por la cibernética (Pappert, 1967a y 1967b; Cellérier, 1976), al 
igual que los psicólogos de nuestro grupo han orientado la investigación tempra-
namente sobre las relaciones entre interpretaciones teleonómicas y causales que 
parecen jugar un papel muy importante en la resolución de un problema.

En las conductas cognitivas, la te-
leonomía es una planificación de se-
cuencias procediendo temporalmente 
en función del objetivo.* Obedece en 

* Esta “comprensión del procedimiento” está ínti-
mamente ligada al progreso mismo de la lectura, 
y el lector evidentemente busca hacer funcional su 
lectura (y su escritura también).

* Ya hemos comentado la gran importancia que 
actualmente se otorga al “objetivo de la lectura” en 
campos como la evaluación y la didáctica. Lo mis-
mo sucede respecto de la producción de textos.
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cierta forma a una “finalidad sin finalismo” donde no es el fin como tal el que 
determina la conducta, sino la representación del fin. La teleonomía se refiere 
entonces a la organización de los caminos precursivos y no a la transformación 
de la realidad. Todas las relaciones medios-fines subrayan la teleonomía, que 
incluye así el poder organizador de la acción efectiva o cognitiva. Ella da cuenta 
de la intencionalidad psicológica que es, también, una toma de conciencia. La 
teleonomía es distinta del aspecto causal que se refiere a las transformaciones 
que se introducen en lo real a fin de obtener un resultado y de comprender el 
mecanismo de las transformaciones. Resaltemos que la causalidad estudiada en 
nuestras investigaciones no es prioritariamente la causalidad de los fenómenos, 
sino la de la acción, desde que introduce modificaciones en lo real y corresponde 
a una forma de interpretación que el sujeto da de sus propias conductas. Desde 
una perspectiva como esa, el aspecto teleonómico debe conjugarse con el aspecto 
causal de las acciones, porque el sujeto debe efectuar predicciones en función de 
las modificaciones introducidas, siendo la situación diferente después de haber 
intervenido. ¿Se trata de una paradoja el hecho de que lo teleonómico y lo causal 
parecen invocar tipos de explicación enteramente diferentes? Pensamos más bien 
que se trata de puntos de vista cognitivos distintos sobre una misma situación, 
destinados a conjugarse: igual que la representación del fin precede y determina 
la elección de los medios, la causa precede y determina el efecto producido. Un 
hecho sorprendente en nuestras experiencias es que estos dos puntos de vista se 
diferencian progresivamente (ver Blanchet, capítulo 3), contribuyendo así fuer-
temente a una dinámica de la investigación.

El aspecto teleonómico de las con-
ductas cognitivas implica que el sujeto 
procede a evaluaciones de sus acciones y 
de los objetos a fin de alcanzar la meta. 
Los sistemas de evaluación y de control 
son particularmente importantes y aún 
poco estudiados en psicología genética.* 
Es el análisis de la noción de valor el que 
da cuenta del aspecto axiológico de las 
conductas cognitivas. Esta noción no es 
extraña al pensamiento de Piaget, quien 
la abordó desde tres puntos de vista dis-
tintos. Para comenzar, desde el ángulo 
de los valores normativos, es decir de la 
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* Un claro ejemplo de esto en el campo de la lectu-
ra es el referente a los errores (o desaciertos) y su 
corrección, que ponen en evidencia los procesos 
de control por parte de los lectores (como ya ano-
tamos). Un aspecto fundamental del control que 
debe ejercer el lector es el relativo a la “compren-
sión” del texto, y su relación con el objetivo de la 
lectura: ¿cómo saber cuándo se ha interpretado un 
texto de manera coherente y satisfactoria? ¿cómo 
saber cuándo podemos suspender la lectura? 
Siempre girando alrededor del objetivo por el cual 
se emprendió la lectura de un texto en particular, 
el problema de “la comprensión de textos” está 
íntimamente ligado a estos procesos de control, 
tal como se los plantee el lector mismo, y no un 
evaluador externo.
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evaluaciones que intervienen mientras que un conocimiento se transforma en 
normativo para el sujeto y se acompaña de un sentimiento de necesidad (“esto 
no puede ser como esto, y esto no puede ser de otra forma”). Después, en sus 
estudios sociológicos, en sus investigaciones sobre el juicio moral y sus reflexio-
nes sobre las relaciones entre la moral y el derecho, Piaget (1965) estudió las in-
teracciones entre individuos en términos de escalas de valores y de intercambios 
cooperativos. Finalmente, hizo alusión al papel de los valores en sus reflexiones 
sobre la voluntad (Piaget, 1962, 1987). Hacia el final de su vida, la veía en marcha 
esencialmente en el seno del sujeto individual, en situaciones de conflicto, como 
una conservación de los valores que permite reacomodar tal o cual tendencia en 
una escala de valores, ella misma sometida a re-equilibraciones constantes: “si 
se reconoce al hombre de gran voluntad como alguien con una escala de gran 
resistencia y con gran continuidad en sus opciones, la inversión que le permite 
superar un conflicto no es más que un caso particular de las re-equilibraciones 
que le son habituales” (Piaget, 1987).

Mientras que Piaget se interesó en la coordinación de los valores intersubjeti-
vos, nosotros nos apegamos a estudiar la atribución de valores a la cual procede el 
sujeto que se encuentra frente a una situación problemática (Blanchet, 1986). En 
el dominio pragmático, mientras que hay aplicación de conocimientos, la atri-
bución de significaciones se acompaña de una atribución de valores. Además, la 
pregunta central del control es la siguiente: ¿tuve éxito? ¿Qué actividad próxima 
emprender, qué hacer ahora para llegar a la meta? También nosotros nos hemos 
apegado más al control práxico que al control que asegura la coherencia de un 
sistema de conocimientos. El control práxico se refiere a las evaluaciones que el 
sujeto opera para asegurar la pertinencia de sus acciones vis-à-vis de la situación. 
Se puede suponer que una lógica precoz de la significación, tal como ha sido es-
bozada por Piaget y García (1987), se acompaña en el sujeto de evaluaciones que 
le permiten juzgar la pertinencia de sus acciones en relación a una situación.

En primer lugar, puede distinguirse el control que asegura la coherencia y 
que es entonces el único posible en la elaboración de los invariantes del pensa-
miento y de lo real (la noción de conservación, por ejemplo, cuantificaciones 
no extensivas como en la inclusión de clases), y un control por confrontación y 
acomodación a una realidad externa. En segundo lugar, se distinguirán procesos 
que alternan en la dirección impresa a los caminos. En efecto, estos pueden estar 
guiados ya sea por anticipaciones o hipótesis o bien por observaciones hechas 
sobre el objeto. Los primeros procesos son frecuentemente llamados de control 
descendente (top-down), y el segundo control ascendente (bottom-up). Las expe-
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riencias muestran que puede haber alternancias significativas entre rutas que 
están orientadas hacia la meta y otras que están orientadas hacia la exploración 
de los elementos de la situación que pueden servir de medios (ver el capítulo 2, 
sección E). Señalemos que en las teorías psicológicas actuales, el control toma un 
sentido muy amplio e incluye la organización de los conocimientos por oposi-
ción al estado de los conocimientos (oposición entre el “sistema de control” y la 
“base de conocimientos”), mientras que nosotros hemos abordado este aspecto 
sobre todo desde el ángulo de la adecuación y de la verificación de las previsiones 
y elecciones cognitivas de parte del niño.

El esquema, un organizador de la conducta

Esquemas presentativos y esquemas procedurales

Conviene ahora abordar el análisis de una noción que juega un papel esencial en 
la interpretación de nuestras investigaciones, la noción de esquema.12 Los esque-
mas son organizadores de la conducta, que no son observables pero que pueden 
inferirse. Se sabe que, para Piaget, los esquemas no son otra cosa que el entrama-
do [canevas] de acciones susceptibles de ser repetidas activamente. Se reconocerá 
en esta formulación una definición esencialmente funcional que insiste sobre 
el aspecto de ejercicio y de repetición, y hace del esquema un instrumento de 
asimilación. El esquema es entonces fundamentalmente asimilador, y tiene por 
función hacer conocibles los datos de la experiencia. Esta función corresponde 
en otro contexto a lo que Kant había asignado al esquema en su elucidación del 
“esquematismo del entendimiento” (Crítica de la razón pura, Analítica trascen-
dental, II,1). Se sabe que Piaget distinguió tres tipos de asimilación (recognitiva, 
reproductora y generalizadora) que, en el estudio de los funcionamientos del 
pensamiento, se manifiestan por el reconocimiento de situaciones donde el es-
quema es aplicable, es decir, reproductible, por su transposición generalizadora a 
situaciones nuevas y por la significación implicativa que asigna a las acciones. A 
propósito de este último aspecto, subrayemos que Piaget (1987), en sus últimos 
trabajos, buscó describir los vínculos entre significaciones en términos de impli-
caciones significantes.

12   Reservaremos el término “esquema” para el término francés schème; cuando necesitemos 
usarlo para traducir el mismo término en otro contexto teórico, lo anotaremos [N. de T].
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La noción de esquema dio y da lugar a diversas interpretaciones y aplicaciones. 
Se ha podido establecer su compatibilidad con la noción de procedimiento uti-
lizada en inteligencia artificial, y que las formulaciones actuales en términos de 
“esquemas” (schémas) incluyen aspectos esenciales del esquema piagetiano, en 
particular su naturaleza relacional. De todas maneras, hay divergencias en cuan-
to a la generalidad más o menos grande atribuida a los esquemas cognitivos. 
Puede ser útil recordar que Piaget habla de “esquema” ante todo para designar 
el carácter generalizable de la acción. Para fijar las ideas, proponemos hacer una 
distinción entre la noción de esquema empleada a fin de dar cuenta de procesos 
cognitivos (ligada, por ejemplo, a las formas de asimilación evocadas más arriba) 
donde es la generalidad (generalización) la que aparece como el rasgo más so-
bresaliente, y el carácter particular de los esquemas en tanto que productos de la 
organización cognitiva. Sea cual sea la perspectiva que se adopte, subrayaremos 
que en este último caso los esquemas pueden ser ellos mismos más o menos ge-
nerales o particulares, que se transforman y sobre todo que son susceptibles de 
cambiar de significación. Se notará igualmente que los “esquemas” (schémas) del 
cognoscitivismo actual (trabajos de Schank y su escuela) no nos parece que cap-
turen el aspecto de proceso dinámico, 
constitutivo de la noción de esquema.*

Si el esquema explica así esencial-
mente las características de la acción, 
¿no tenemos el derecho de pensar que los esquemas son casi por naturaleza pro-
cedurales? En otras palabras, ¿puede uno imaginar un esquema que no sea proce-
dural, es decir, que no organice las acciones en secuencias de medios orientados 
a una meta?

Interesándose en nuestros trabajos sobre los procedimientos, Piaget (1976b) 
propuso una distinción que reconoce plenamente la importancia de los esquemas 
procedurales, mostrando sus diferencias con otros tipos de esquemas. Él llama 
presentativos a los esquemas que tratan de las características permanentes y simul-
táneas de objetos comparables y que engloban a los esquemas representativos o 
conceptos, pero también a los esquemas sensoriomotores que no suponen una re-
presentación semiótica elaborada. Además de que ellos explican la permanencia 
y la simultaneidad, los esquemas presentativos pueden ser fácilmente generaliza-
bles y abstraídos de su contexto, y se conservan incluso si son integrados en otros 
más amplios. Los esquemas re-presentativos son opero-semióticos: aplican ope-
raciones a símbolos o significantes más 
bien que a objetos* y tienen una función

* Es evidente otra vez la actitud abierta y el esfuer-
zo tendiente a la unificación de la escuela funcio-
nal ginebrina de las últimas dos décadas.

* El caso particular de la lectura...
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inferencial incluyendo aplicaciones prácticas (anticipar, planificar, reconstruir) y 
teóricas (“modelar”, deducir, explicar).

Por otro lado, los esquemas procedurales son acciones sucesivas que sirven 
de medios para llegar a una meta y son difíciles de abstraer de sus contextos. 
Además, su conservación es limitada porque un medio para llegar a una meta no 
tiene más empleo cuando el sujeto recurre al medio siguiente.

Las heurísticas procedurales

Como se ve, esta distinción entre esquemas procedurales y presentativos corres-
ponde estrechamente a la distinción entre procedimiento y estructura evocada 
más arriba. Ella traduce esta distinción 
en términos de actividades cognitivas,* 
es decir, en términos del funcionamien-
to del sujeto cognitivo. Nos parece tener 
una importancia particular por dos ra-
zones principales.

En primer lugar, según Piaget, se 
pueden discernir dos sistemas comple-
mentarios, de los que el primero tiende a comprender la realidad mientras que el 
segundo sirve para lograr en todos los dominios, desde las acciones más elemen-
tales hasta la solución de problemas de lo más abstractos. Piaget elabora así la 
hipótesis de dos sistemas de esquemas, el de los esquemas presentativos y el de los 
esquemas procedurales, que darían cuenta del funcionamiento cognitivo. Dice 
bien “sistema”, en el caso de los esquemas procedurales. Esto permite corregir la 
impresión que a veces se tiene, al leer a Piaget, de una multiplicidad y del carác-
ter transitorio de los procedimientos que parecerían excluir toda organización 
y toda estabilización.* Posiblemente esta 
impresión se debe al hecho de que Pia-
get no hizo más que esbozar un estudio 
de los procedimientos. Sin embargo, no deja de precisar que es esencial com-
prender que los esquemas procedurales se coordinan entre ellos y forman un 
sistema, pero por otros medios, aunque a veces con mayor dificultad, porque se 
trata también de separarlos en parte de su contexto: “esos medios consisten esen-
cialmente en correspondencias y en transferencias de métodos, llegando a favo-
recer la formación de nuevos procedimientos por comparación con aquellos que 

* Nosotros hemos concebido la lectura como una 
actividad, en realidad, como una multiplicidad de 
actividades diferenciadas y contextualizadas, si-
guiendo a Lahire (1997) Usages sociaux de l’écrit et 
«illettrisme». En: Andrieux, F., Besse, J.-M. y Falaize, 
B. (Coords.). Illettrismes: quels chemins vers l´écrit. 
Tournai: Magnard. pp. 11-20.

* Como de hecho sucede en la actividad de leer, 
como lo hemos anotado previamente.
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han tenido éxito en otros contextos” (Piaget, 1976b). La identificación de esos 
“medios” que aseguran la coordinación de los esquemas procedurales, constituye 
precisamente un objetivo importante de nuestras investigaciones, que intentan a 
la vez reconocer el carácter fugitivo de ciertos procedimientos y poner en evi-
dencia los procesos de estabilización y de generalización de los procedimientos 
exitosos.

En segundo lugar, esta distinción establece claramente la diferencia entre 
actividades cognitivas que tienen esencialmente una función heurística (sistema 
de esquemas procedurales) y otras que ilustran “un sistema organizador y estruc-
turante” (sistema de esquemas presentativos). Esta distinción muestra también 
toda la fecundidad posible de un estudio de las heurísticas del sujeto. En tanto 
que ellas utilizan procedimientos de invención y de descubrimiento, las heurís-
ticas aseguran esencialmente la innovación; su elucidación parecería de la mayor 
importancia si se quiere acceder a ciertos mecanismos de la creatividad. 

El estudio de las heurísticas encuentra en particular el problema del “status 
del error”. En efecto, si en un conocimiento de tipo presentativo el error no tiene 
un papel funcional importante, éste juega un papel en las heurísticas a título de 
“posible” entre otros. Como lo escribió Piaget, “desde el punto de vista de la in-
vención, un error corregido puede ser más fecundo que un éxito inmediato, por-
que la comparación de la hipótesis falsa y de sus consecuencias provee de nuevos 
conocimientos y porque la comparación 
entre errores da nuevas ideas”.*

Esquemas del sujeto y 
realidad

Los esquemas, instrumentos inmediatos del conocimiento

En la vida mental se puede hablar metafóricamente de un paisaje de montaña 
donde los esquemas serían todos los caminos, algunos una y otra vez recorri-
dos según una trayectoria personal, y otros, al contrario, abandonados o poco 
marcados. El ejercicio frecuente de los esquemas hace que sean más fácilmente 
disponibles. Este tipo de esquema juega un papel organizador decisivo en el co-
nocimiento “privado”, es decir, en las maneras en las que el individuo utiliza sus 
conocimientos frente a una situación nueva. 

* Esta observación es particularmente interesante 
respecto de los errores de lectura. Hay lectores que 
cometen muchos errores al leer y, sin embargo, 
logran una construcción significativa coherente y 
completa. De hecho, todo lector comete errores 
(Vaca, en prensa. Así leen (textos) los niños.
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En efecto, todo sistema cognitivo tiene una tendencia a “reducir, asimilar, 
redescribir lo desconocido e ininteligible en términos de los esquemas muy fa-
miliares, donde las transformaciones son inmediatamente operables, mental o 
materialmente, y donde los estados son inmediatamente visualizados o reco-
nocidos sin reconstituciones, inferencias o planificaciones, etc., intermediarias” 
(Cellérier, 1983). Esos esquemas no consisten necesaria y únicamente en unidades 
epistémicas que organizan el conocimiento general. Incluyen igualmente el as-
pecto práctico y finalizado que les permite engendrar procedimientos adecuados. 
Este aspecto está claramente de manifiesto en los ejemplos de esquemas prácticos 
elementales dados por Saada-Robert en este volumen (“apilar”, “alinear”; ver 
capítulo 4). Boder (capítulo 7) hace bien en subrayar que el esquema familiar 
debe ser concebido a la vez como una unidad epistémica que atribuye una signi-
ficación a la situación y como una herramienta heurística que es responsable de 
la orientación y del control de la investigación.

Este papel heurístico de los esquemas familiares es primordial. Habíamos 
señalado más arriba que permitía dar un status al “error”. A lo anterior podemos 
agregar que, en la resolución de un problema, los esquemas conducen directa-
mente a la solución o provocan una obstrucción, según engendren procedimien-
tos adecuados o no a la situación. En nuestras investigaciones encontraremos nu-
merosas ilustraciones de este fenómeno, consistente en que un esquema provoca 
una obstrucción a la resolución sin ofrecer ninguna ganancia en conocimiento, 
aunque juegue un papel heurístico en el sentido de dar una orientación a la ruta 
que toma el niño.

Se plantea entonces un problema. ¿Son los esquemas familiares únicamente 
tributarios de contextos particulares o, al contrario, preexisten a la experien-
cia? De cualquier manera parece difícil admitir que los esquemas utilizados o 
constituidos durante la resolución de un problema sean puramente contextuales. 
Como lo subrayamos más arriba, el proceso de formación de los esquemas tiende 
hacia la generalización. Si un esquema es activado en una situación particular se 
especificará en función del contexto de manera que se haga pertinente, pero su 
enriquecimiento epistémico y su valor heurístico dependen de su capacidad de 
generalizarse a otras situaciones. Hemos analizado este proceso en términos del 
pasaje de la unifuncionalidad a la plurifuncionalidad de los esquemas (Inhelder 
et al., 1980).

No podríamos, por tanto, negar que las resoluciones de problemas dan lugar 
a organizaciones de acciones que están específicamente ligadas a contextos y no 
son, en consecuencia, generalizables ni transferibles sin más.
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De cualquier forma, deberíamos evitar pensar que los esquemas familiares 
pueden subsistir, a la manera de ideas preconcebidas, como unidades epistémicas 
y heurísticas constituidas, disponibles para un sujeto que no tendría más que evo-
carlos y aplicarlos directamente. Vis-à-vis con una situación nueva, un esquema 
es un “posible”, a la vez indeterminado y rico en virtualidad de actualización.

Es decir que el esquema debe ser el objeto de una formación, de la que el 
lugar y el tiempo privilegiados serán las microgénesis. El carácter “familiar” de 
un esquema no está dado, sino que está, él mismo, por construirse, y esta elabo-
ración toma ante todo el sentido de una apropiación de esquemas generales por 
el sujeto individual. Todo esquema familiar es un esquema individualizado. Las 
particularidades de las construcciones que resultan del proceso de individualiza-
ción no son posiblemente lo más importante. Esas particularidades no deberían 
significar, para la psicología que las reconoce, que se consagre a una descripción 
sin fin de construcciones particulares, ellas mismas de una diversidad infinita. Lo 
importante es que el proceso de formación es un proceso de individualización de 
conocimientos. Se puede hablar entonces de un devenir-familiar de los esquemas 
familiares que se realiza, ante todo, por una apropiación general de los esquemas 
familiares. Los esquemas no serán jamás familiares hasta que yo los reconozca 
como siendo mis esquemas.

“Hacer hablar al objeto”

Además, la situación misma parece familiar al sujeto. Pero entonces, ¿es alguna 
propiedad de los objetos, o su configuración, la que está en el origen de la acti-
vación inicial de ciertos esquemas e interviene enseguida en su especificación en 
función de una situación particular? Las condiciones propias a la resolución de 
un problema invitan seguramente a repensar el papel del objeto en la utilización 
y en la formación microgenética de los esquemas. Pero se distinguirá en este caso 
dos cuestiones muy diferentes: la de la naturaleza de la causalidad física y la del 
vínculo funcional entre los esquemas familiares y las situaciones sobre las que se 
aplican.

La primera cuestión no está aquí en el centro de nuestras preocupaciones. La 
mayor parte de las investigaciones efectuadas por los autores del presente volu-
men no se interrogan acerca de la comprensión que el sujeto tiene de la realidad, 
como Piaget lo hizo en el estudio de la causalidad física. El acento está puesto de 
entrada en el estudio de los procedimientos elaborados por un sujeto.
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Sin embargo, en una experiencia donde había que poner en equilibrio barras 
cargadas de manera no aparente para el sujeto sobre una barra horizontal muy 
estrecha (ver capítulo 2, investigación 4), pudimos constatar que las propiedades 
del objeto pueden contrariar la aplicación de un esquema familiar (la búsqueda 
del equilibrio por el centro geométrico), provocar una exploración tactil y kines-
tésica y luego la búsqueda de un nuevo principio físico (el del centro de grave-
dad). Al respecto, en sus estudios sobre la causalidad, Piaget había ya reconocido 
el hecho de que los objetos se comportan a veces de tal manera que resisten a los 
esquemas del sujeto (Piaget, 1971), o, según sus propias palabras, “nos dan gol-
pes”. De manera general, diremos que el papel del objeto sobre el que se actúa es 
plantear problemas nuevos.

Nos parece justo decir que los esquemas familiares están funcionalmente 
ligados a los objetos o configuraciones de objetos que organizan. Es esta cuestión 
la que es tratada en las investigaciones, sobre todo en los casos en los que los 
esquemas tienen un fuerte componente práctico, es decir, cuando están aún liga-
dos a acciones efectivas. Saada-Robert (capítulo 4) muestra que un esquema se-
leccionado por su pertinencia es un esquema familiar para el sujeto y funcional-
mente asociado al objeto. Por ejemplo, los esquemas “apilar” o “alinear” no son 
aplicados más que si corresponden inmediatamente a “bloques-para-apilar” o a 
“bloques-para-alinear”. Esta liga funcional indisociable del esquema y del objeto 
es una característica impresionante de los momentos iniciales de la resolución de 
un problema. Se puede subrayar que, en el curso mismo de la resolución, ciertas 
acciones no tienen como fin actualizar conocimientos, sino que se orientan a 
“hacer hablar al objeto”. Las acciones exploratorias que consisten en interrogar 
o hacer hablar al objeto, son observadas
en todas las investigaciones.* Además,
según Blanchet, desde la perspectiva de
un sujeto que posee muchos sistemas de
interpretación del mismo objeto, éste se
presenta como el lugar de conflicto y de
interacción entre esas interpretaciones.

De cualquier manera, la cuestión 
del objeto concierne también a la teoría 
psicológica, por ejemplo, en los autores 
que estudian actualmente la relación entre epistemología y ontología. Provisio-
nalmente, se puede explicar como sigue la posición de ciertos autores:13 si las 

13   El siguiente fragmento nos resulta muy difícil de comprender y, por lo tanto, de traducir. 

* Este proceso de “hacer hablar al objeto” es par-
ticularmente interesante en el caso de la lectura 
que, a veces, se manifiesta de manera muy literal 
cuando, aun tratándose de un lector experto, hace 
“hablar al texto”, es decir, comienza a leer en voz 
alta. Suceda o no, hay momentos de lectura en los 
que se exploran ciertas características del texto, 
ciertas palabras, ciertas frases, etc., sin pretender 
“progresar en la lectura”, sino explorar algún sector 
particular del texto.
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estructuras de la realidad determinan inicialmente la cognición, ¿la teoría psi-
cológica no debería ser entonces de tipo ontológico, en lugar de ser una teoría 
del sujeto epistémico, de la que Piaget nos enseñó que el sujeto era constituyente 
con relación a la realidad? Feldman (1987), por ejemplo, propuso recientemente 
distinguir las “representaciones ónticas” de la realidad de las “representaciones 
epistémicas”, relativas a las operaciones cognitivas del sujeto, y sugirió que la ela-
boración de las primeras era anterior a la elaboración de los aspectos puramente 
epistémicos de la cognición de los que Piaget habría hecho su objeto de estudio 
privilegiado. Subrayemos además que, para Feldman, el estudio de las represen-
taciones ónticas contribuiría a una “ontología genética”, que ella concibe como 
siendo de tipo constructivista. Esta distinción parece fecunda en el estudio de 
los funcionamientos cognitivos, pero a condición precisamente de disociar las 
descripciones funcionales de las cuestiones de constitución. Es evidente que en 
toda resolución de un problema, la exploración del objeto y la representación de 
las situaciones y de los estados juegan un papel importante y se articulan con las 
representaciones relativas al “cómo hacer”. Existen, pues, relaciones de natura-
leza funcional entre los dos tipos de representaciones. ¿Pero se debe por lo tanto 
concluir que la elaboración de las representaciones ónticas es constitutiva en re-
lación a las representaciones epistémicas? Pensamos, al contrario, que el sujeto es 
“constructor” de la misma manera en los dos tipos de elaboración.

Representaciones y modelos del sujeto

El papel funcional de las representaciones

¿Es suficiente una interpretación de la resolución de un problema en términos de 
esquemas? Se ha hecho evidente en el curso de las investigaciones, que se corre 
el riesgo de no capturar ciertos aspectos del funcionamiento psicológico si no se 
consideran las representaciones. Efectivamente, en el curso de la resolución de 
un problema, el sujeto aplica y especifica esquemas cuyas funciones, de una im-
portancia primordial, son organizar un contenido nocional o práctico y atribuir 

Ofrecemos en cambio el original: “les structures de la réalité déterminent-elles initialement la 
cognition, et la théorie psychologique ne devrait-elle pas alors être de type ontologique, au lieu 
d’être une théorie du sujet épistémique, dont Piaget nous avait enseigné qu’il était constituant 
par rapport à la réalité?” [N. de T].
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significaciones; pero el sujeto se representa también las metas y ciertas etapas de la 
resolución y elabora medios de codificación cuyas características pueden ayudar 
u obstaculizar la construcción de nociones. Por eso, el análisis de la resolución de
un problema no debería eludir las representaciones en tanto que constituyen un
nivel de funcionamiento psicológico.

Una primera razón de esta importancia funcional se vincula al hecho de que 
el sistema de esquemas, desde la aparición de la función semiótica, se apoya en 
las representaciones, lo que condujo a Piaget a estudiar el papel de las representa-
ciones de tipo semiótico que superan los simples reconocimientos precoces de la 
actividad sensorio-motriz. Así, la función semiótica aparece como una función 
de conjunto, de tal forma que el lenguaje, el juego y la imagen tienen orígenes 
y funciones comunes y dan además ciertas condiciones a la reconstrucción de 
conceptos a partir de la acción sensorio-motriz.

Esta aproximación de tipo semiótico, donde es el sujeto mismo quien di-
ferencia el significante del significado, interviene desde La formación del símbolo 
(Piaget, 1946). Más tarde, esta obra es seguida de investigaciones en profundidad 
acerca de la imagen mental. El estudio de las nociones fundamentales que per-
miten a un sujeto comprender el universo y su propio espíritu exigía, en efecto, 
que se elucidara la estructura operatoria del razonamiento y sus diferentes etapas 
genéticas. Es sobre esa base que se procedió a un estudio de la imagen mental 
(Piaget & Inhelder, 1963, 1966), que tuvo por objetivo esencial establecer las 
relaciones que mantienen genéticamente las imágenes y los sistemas operato-
rios. Contrariamente a ciertos autores –por ejemplo Bruner, quien atribuía a la 
representación imaginada una función constitutiva en el desarrollo intelectual, 
haciendo de ella casi un estadio (llamado “icónico”) en la elaboración de los 
instrumentos de la inteligencia–, Piaget e Inhelder concluyen esencialmente que 
existe una subordinación genética de las imágenes a las operaciones, pudiendo 
ser las imágenes, según el nivel de desarrollo, un facilitador o un obstáculo. Es 
interesante subrayar que en los Estados Unidos, es al comienzo de los años se-
senta cuando el problema de la representación comenzó a plantearse con agude-
za, desde que, inspirándose en particular en la herencia de Peirce (quien fue el 
primero en plantear la distinción entre representación “icónica” y “simbólica” o 
lingüística), la psicología redescubrió el estudio de la imagen, que conoció desde 
entonces el florecimiento excepcional que todos sabemos.

Inhelder (1965) ya insistía no solamente en el aspecto de invención episté-
mica, sino en la función de la imagen en tanto que presenta los fenómenos de 
manera simultánea, asegura la anticipación o la evocación de percepciones y 
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permite transmitir a otro configuraciones perceptivas, cuando el uso del lenguaje 
es demasiado costoso. Es este aspecto del papel funcional de las representaciones 
que adquiere hoy una importancia clara.

Actualmente, nos parece necesario observar cierta prudencia, porque la no-
ción de representación es un tanto más difícil de circunscribir, desde que su 
empleo se ha generalizado y es extremadamente variado. Hablamos de repre-
sentación en sentido amplio desde que se observa que una modificación del 
comportamiento corresponde a una modificación de los universos. En la con-
ducta sensorio-motriz, por ejemplo, a transformaciones exteriores corresponden 
transformaciones en el sujeto, pero sin que estas últimas sean necesariamente de 
naturaleza semiótica. Los estudios recientes sobre el recién nacido han contri-
buido enormemente a poner en evidencia esas representaciones infra-semióticas 
(incluso si, para designarlas, la palabra exacta faltará posiblemente siempre). De 
cualquier manera, las controversias que estos estudios han provocado, muestran 
que conviene explicitar bien la actitud heurística que se adopta: es claramente 
evidente que los problemas se plantean de manera diferente si se piensa en tér-
minos de procesos formadores, o al contrario, en términos de apropiación o de 
desaparición de ciertas conductas, de presencia o ausencia de ciertas posibilidades 
utilizables (y no reconstruibles) por un sujeto.

Tomada en sentido estricto, la noción de representación incluye para noso-
tros dos aspectos complementarios: la semioticidad y la posiblidad para el sujeto 
de reflexionar los fines y los medios que se plantea. Estos dos aspectos definen la 
función esencialmente instrumental de la representación. En este caso, la semio-
ticidad es abordada desde el ángulo de los procesamientos diferentes permitidos 
por diversos modos de representación (gesto, imagen, lenguaje). En cuanto al 
segundo aspecto, hay representación del “cómo hacer”, en particular bajo la for-
ma de representaciones anticipadoras, a las que el sujeto recurre para planificar 
sus conductas. Las representaciones se aplican, en consecuencia, a los caminos 
por tomar, tanto como a los resultados a los que conducen. Los dos aspectos de 
la representación son complementarios e indisociables: concurren a la formación 
de instrumentos cognitivos que devienen, para el sujeto, “objetos que ayudan a 
pensar” (objects-to-think-with).

Una distinción propuesta por Bresson (1987) ayudará a comprender el papel 
funcional de la representación: “Ciertas representaciones pueden funcionar en 
sistemas de conductas muy diferentes y esos sistemas, como los conjuntos que 
constituyen, son abiertos: pueden ser modificados, adaptados. Estas representa-
ciones son entonces a la vez móviles y en alguna medida independientes de los 
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sistemas de conductas apoyados en ellas [...] Inversamente, otras representaciones 
no pueden jugar ese papel más que al interior de un sistema de comportamientos 
bien determinado [...] Estas representaciones, integradas en programas compor-
tamentales, deben ser inferidas como condiciones necesarias de los comporta-
mientos observables a los cuales pertenecen”.

La distinción entre “representaciones integradas” y “representaciones mó-
viles” nos parece esclarecedora, en la medida en la que permite reconocer que 
“el saber-hacer implica representaciones, tanto como el saber”, y también por-
que permite oponer las representaciones que funcionan al interior de un sistema 
único, y por consecuencia restringido, a las representaciones móviles, utilizadas 
por un sujeto en diferentes sistemas de conductas, o a ser utilizadas a título de 
instrumentos cognitivos.

Es, de hecho, importante identificar a la vez cuándo tuvieron lugar repre-
sentaciones específicas en ciertos saberes-hacer y dar cuenta de las resoluciones 
de un problema en términos de una movilidad creciente de las representa-
ciones. Tal movilidad parece asegurada por un funcionamiento intermodal, 
es decir, por la traducción de las representaciones de una modalidad a otra. 
Se observa en efecto que, conforme el sujeto realice una tarea con gestos, 
con una descripción verbal o con un dibujo, inventa procedimientos y llega 
a resultados que pueden ser contradictorios o, al menos, llegan a plantear un 
problema (Ackermann, 1985). Puede entonces haber disparidad entre las dife-
rentes representaciones producidas por un sujeto y es importante que, por la 
intermodalidad, el sujeto “trabaje” en alguna medida en sus representaciones, 
las que devienen entonces en “objetos que ayudan a pensar”, sobre las cuales él 
puede operar modificaciones de sus ideas iniciales. Lo anterior puede conducir 
a progresos, pero también a regresiones temporales desde que un sistema de 
representación está en vía de constitución pero no corresponde aún a las se-
cuencias de acciones sobre las cuales tiene entonces un efecto perturbador (ver 
Blanchet, capítulo 3).

Los modelos del sujeto

Estas reflexiones sobre la noción de representación ayudarán a definir la signifi-
cación psicológica de los “modelos del sujeto”. El sujeto psicológico en la situa-
ción de resolución de un problema construye para sí “modelos ad hoc”, locales, 
que utiliza para organizar el encadenamiento de sus acciones y para interpretar la 
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situación a la que es confrontado.* Esas 
formas de organización difieren de las
estructuras hasta ahora puestas en evi-
dencia en psicología cognitiva. Una vez 
más, esas diferencias no deben ocultar 
lo que les es común. Los modelos ad 
hoc y las estructuras o modelos genera-
les son organizaciones subyacentes a las 
conductas. Las estructuras aseguran así, 
esencialmente, la coherencia de los co-
nocimientos elaborados por un sujeto. 
Sin embargo, la coherencia procedural no tiene el carácter de estabilidad que tie-
ne la coherencia estructural, porque aquella es más el efecto de modelos locales, 
provisionales o transitorios. Además, el marco de referencia del análisis estructu-
ral difiere del que es buscado en el análisis procedural. El primero está formado 
por las matemáticas y la lógica encaradas en su historia y su estado de desarrollo 
actual. Permite reconstituir la génesis de las categorías de la razón, inspirándose 
en modelos del pensamiento científico, para mostrar toda la especificidad del 
pensamiento natural.

El marco de referencia del análisis procedural es distinto. Tiene muchas po-
sibilidades de estar menos unificado, porque se dedica a estudiar saberes-hacer 
múltiples y multiformes, ampliamente tributarios de los contextos y de los conte-
nidos. El psicólogo que busca representarlos, ya no puede recurrir solamente a los 
modelos abstractos utilizados en la psicología genética tradicional. Se comprende, 
al contrario, que en la perspectiva presente, los modelos de la inteligencia artificial 
devengan el nuevo marco de referencia y jueguen para la psicología funcional el 
papel que las lógicas y las matemáticas han jugado para la psicología estructural. 
Este papel de la IA es innegable, pero plantea la cuestión de las relaciones entre 
disciplinas que buscan, ambas, elucidar el funcionamiento del pensamiento y de la 
acción. La alternativa es posiblemente la siguiente: a) ¿Una teoría IA realizada en 
programas constituye por sí misma una teoría del funcionamiento psicológico? O: 
b) ¿la psicología no debe más bien ver en la IA, esencialmente, una herramienta y
preservar la especificidad del funcionamiento psicológico y de sus modelos parti-
culares? Si se opta por la primera perspectiva, la diferencia entre las dos disciplinas
se atenúa, deviniendo la inteligencia artificial ipso facto productora de modelos del
pensamiento natural. Al contrario, si se adopta el segundo punto de vista (b), es
posible delimitar los problemas y asegurar un intercambio interactivo entre las dos

* Una noción muy similar a esta es utilizada, por 
ejemplo, en la teoría estratégica de comprensión 
del discurso elaborada por Van Dijk y Kintsch 
(1983), de gran influencia en el campo de la lec-
tura y que establece como un concepto central “el 
modelo de situación” que el lector debe activar o 
elaborar, permitiéndole referirse a sus conocimien-
tos previos y dar coherencia a las interpretaciones 
semánticas, particularmente en los casos de las 
inferencias semánticas, que no se podrían explicar 
de otra manera más que suponiendo la activación 
de un modelo de situación particular.
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disciplinas. Es por tanto fecundo proceder a un análisis de los procesos que inclu-
yan forzosamente un aspecto de complejidad cualitativa. Pero tendremos cuidado 
de no olvidar que desde que se abandonan las formas estructuralmente organizadas 
del conocimiento para orientarse hacia la organización temporal de la conducta, 
los modelos IA cuadran mejor con el análisis de lo que lo harían ciertas lógicas, 
porque la IA trabaja sobre procesos teleonómicos. La aportación del análisis psico-
lógico tal y como lo concebimos, parece hoy situarse en la descripción de modelos 
en formación que aseguran las heurísticas del sujeto inexperto. 

El estudio psicológico de las resoluciones de problemas y las realizaciones 
de la inteligencia artificial conciernen esencialmente a la “transformación prag-
mática” del conocimiento en acción. Los modelos del sujeto juegan un papel en 
tanto que aseguran a la vez la acomodación de los conocimientos constituidos 
en función de los datos empíricos y la guía de las acciones. En tanto que ellos 
guían a la acción, ejercen una función de evaluación que determina cuáles son 
las situaciones y acciones pertinentes y que por consecuencia específica la arti-
culación de los medios y de los fines. Es eminentemente a través de los modelos 
construidos por el sujeto que se manifiesta el aspecto axiológico de las conductas 
evocadas anteriormente.

Se estudiará cómo el sujeto elabora modelos ad hoc que constituyen acomo-
daciones de sus conocimientos a las situaciones particulares. La función del mo-
delo es esencialmente organizar procedimientos por medio de representaciones. 
Este papel de las organizaciones representativas es un gran problema para la IA y 
para la psicología. Simon (1982) subraya la importancia de una “representación 
del problema” en la resoluciones del tipo means-end analysis; presentando proble-
mas algebraicos o físicos a sujetos adultos observa que estos últimos, sean exper-
tos o no expertos, producen frecuentemente dibujos o diagramas que los ayudan 
a pensar: “Their problem-solving is done primarily by finding a good representation of 
the problem, which is not verbal but which is closer to a pictorial version”. Porque, para 
Simon, una representación tal sería esencialmente una “representación semán-
tica”, una “representación semántica de las significaciones”. Igualmente, somos 
conducidos a reconocer el papel de las representaciones en el funcionamiento 
psicológico y a ver en él “representaciones significantes”, que sirven para precisar 
y explicar las significaciones atribuidas por los esquemas a los elementos de la 
situación y a las acciones del sujeto. El sujeto elabora entonces organizaciones 
de representaciones significantes que juegan un papel central en la planificación 
progresiva de la resolución en el sujeto no experto. Es en la planificación, donde 
parece residir el papel funcional principal de los modelos del sujeto. 
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