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Mds alid de la modularidad' se publica en castellano en 1994, a los dos
aftos de su publicacion en inglés y a ocho de la aparicién en castellano de La mo-
dularidad de la mente de Jerry Fodor. Sin embargo, serfa erréneo suponer que el
libro de Annette Karmiloff Smith consiste meramente en una reaccién al de Fo-
dor. En realidad, los estudiosos del desarrollo encontraran algo sobre lo que re-
flexionar en casi cada una de las pdginas de Mds alid de la modularidad.

El protagonista del libro es el sujeto psicolégico, un sujeto dotado desde
antes de su nacimiento de un conjunto de predisposiciones que lo orientan pero
no lo determinan. A diferencia del sujeto fodoriano, ¢l que nos propone Karmi-
loff Smith es un sujeto que aprende y no sdlo por interaccién con su entorno sing
también por interaccién consigo mismo, Se trata de un sujeto mucho mds com-
plejo que el delineado por «las psicologias del o». No estd innatamente prefijado
o socio-culturalmente determinado sino ambas cosas a la vez y, ademads, se en-
cuentra en constante fiexibilizacidn debido a un control creciente sobre sus pro-
pias representaciones. No posee conocimiento implicito o explicito, su manera
de conocer pasa por diversos grados de explicitacién y accesibilidad. Tampoco
€8 un sujeto que cambia por una necesidad de reducir ¢l error ¢ por un conflicto
COgNtivo o para preservar la economia del sistema o la estabilidad de 1os estados
mentales o por la observacién de regularidades en su propia conducta sino que,
segln qué situaciones intente comprender y segin qué tipo de problemas esté
abocado a resolver, podra cambiar motivado por una u otra razén.

Es un sujeto que aunque resuelva sus problemas tenderd a superar cons-
tantemente los proplos procesos de resolucidn; aungue se comunique con €xito
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superar las formas linglifsticas que utiliza; tal vez las supera porgue tiene éxito,
nos dird Karmiloff Smith. Es, ademds, un sujeto que se interesa no solo por el
mundo fisico, 16gico-matemadtico y mental sino también por el mundo notacio-
nal. El dibujo, la escritura, la notacion matematica y otras formas de representa-
cién externa, no le sirven sélo como medios de expresion y comunicacién sino
que constituyen dominios de conocimiento y en tanto tal, transforman su propia
manera de conocer. Afortunadamente, el sujeto delineado por Karmiloff Smith
es bioldgicamente mucho miés plausible que el modular encapsulado delineado
por Fodor y mucho mds atractivo como objeto de estudio de la psicologia. Una
psicologfa que deberia dedicarse a explicar como a partir de cerebros parcial-
mente estructurados liegan a desarroliarse mentes creativas.

La tarea a la que segiin Karmiloff Smith deberia dedicarse la psicologia
del desarrollo —la de explicar la transicién de cerebros preformados a mentes
creativas— no tiene sentido desde posturas preformistas. Desde estas posturas la
dotacién inicial puede (o podra) ser explicada por la biologia y la mencionada
creatividad de la mente no existe ya que sin aprendizaje no hay creatividad po-
sible. Se reduce asi notablemente el campo de estudio de la psicologia. Tam-
poco parece tener mucho sentido esta tarea desde posturas ambientalistas que
descartan la presencia de condicionamientos bioldgicos (o los reducen a un
conjunto minimo de reflejos innatos) y ponen la responsabilidad de un desarro-
llo flexible (o inflexible), en las influencias del entorno. También desde esia
perspectiva se reduce el campo de estudio de la psicologia, confundiéndose con
el de la sociologia.

La tarea cobra sentido justamente cuando, a partir de los datos empiricos
de las investigaciones sobre la primerisima infancia, se impone la existencia de
un «conocimiento precozs cuyo formato representacional podra debatirse pero
cuya efectividad no puede negarse. Es cierto que la efectividad inicial estd res-
tringida a contextos especificos. En todas las especies y también en la humana,
existe una relacién directa entre efectividad inicial y rigidez, a mayor dotacion
inicial mayor rigidez. Justamente por ello 1a tarea y el problema basico de la psi-
cologia del desarrollo es explicar «la subsecuente flexibilidad» ;Cémo nos
transformamos en sujetos creativos (algunos) a pesar de las limitaciones inicia-
les? o transformando la pregunta pero conservando su sentido, ;como contribu-
yen las limitaciones iniciales a la creatividad posterior?

Segiin Karmiloff Smith, una condicién importante para que una flexibili-
dad creciente sea posible es que la base inicial consista en «especificaciones me-
nos detalladas de lo que suponen algunos innatistas» (p. 28). Asf las predisposi-
ciones iniciales pueden, en la ausencia de input apropiado, reconfigurarse para
procesar otro tipo de input. Sabemos que eso sucede con algunas partes de la
corteza cerebral en los nifios sordos, por ejemplo. Estas predisposiciones son de
dominio especifico pero no moduiares; es decir, no son de arquitectura neuronal
fija ni encapsulada. Ahora bien, una predisposicion puede encapsularse como re-
sultado de una progresiva modularizacién por el procesamiento repetido del
mismo tipo de estimulos. En contraposicion a un proceso que comienza con meé-
dulos especializados preestablecidos, Karmiloff Smith propone concebir el de-
sarrollo como, un proceso de modularizacion. Los médulos serian un resultado
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del desarrollo cognitive y no un punto de partida. Al postular un proceso de mo-
dularizacion en ingar de una modularidad inicial se preserva la capacidad de un
aprendizaje constructivo.

El modelo de desarrollo

El modelo de desarrollo que la autora propone y fundamenta empirica-
mente intenta describir de manera minuciosa el proceso de creciente flexibiliza-
cién y modularizacién explicitando g} cémo estd representado el conocimiento
en cada fase del desarrollo y cdmo cambia de un estado a otro; ) cudl es el pro-
ceso que permite la transicion de un estado a otro y ¢) por qué Ileva tiempo pa-
sar de un estado a otro. En su aspecto descriptivo el modelo abarca por 1o menos
cuatro niveles de representacion y tres fases en las cuales el conocimiento, ini-
cialmente especifico e implicitamente definido, se representa y re-representa
volviéndose accesible a otras partes del sistema cognitivo. Ni los niveles de re- -
presentacidn ni Jas fases son estadios, sino «fases» recurrentes que reaparecen
cada vez que el sujeto estd comprometido en un proceso de adquisicion de nue-
VOS conocimientos.

Niveles de representacion

En el primer nivel 1 (Implicito) las representaciones son especificas de do-
minio y se obtienen como respuesta del organismo al medio. En este nivel las re-
presentaciones no son simbolicas sino que estdn insertadas en procedimientos y
sOlo pueden ser ejecutadas de principio a fin sin acceso posible a sus partes com-
ponentes. El hecho de que distintos procedimientos tengan algo en comin no
esta representado internamente en forma explicita. El conocimiento estd en el
sistema pero no para ¢l sistema, es un nivel de representacion sub-simbdlico y
sub-personal.

En un segundo nivel E; (Explicitacion primaria}, las representaciones se
explicitan para ¢l sistema pero ain no para el sujeto. Ya hay simbolizacién y se
dio un primer proceso de abstraccion y generalizacion de los datos de nivel 1: un
etiquetado. Pero, este primer etiquetado se encuentra en el mismo ¢édigo en que
los datos del nivel anterior estaban en el sistema. Es decir, si en el nivel I los pro-
cedimientos estaban representados cinestésicamente, €l primer nivel de genera-
lizacidén tambien serd cinestésico, si estaban representados lingiiisticamente este
nivel sera lingiifstico, sin traduccién a otro cédigo. Es un nivel de representacién
sub-personal.

En el tercer nivel E ;.(Explicitacién secundaria), ya hay interrelacién de
representaciones entre los sisteras pero, si los datos no han sido originalmente
codificados lingiifsticamente, la explicitacién secundaria no se realiza verbal-
mente. La explicitacion verbal serd posible en el cuarto nivel E ; (Explicitacién
terciaria). En este nivel ¢l conocimiento se explicita para el sistema y puede ser
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verbalizable cualguiera haya sido su cdige de origen. Es un nivel de represen-
tacién personal. Esta afirmacidn general tiene sus excepciones ya que hay repre-
sentaciones a las cuales el sujeto nunca tiene acceso «esponténeamente» y re-
quieren alguna forma de registro o representacion «externa» para ser accesibles.
Por ejemplo, en una conversacion en tiempo real realizamos ciertos ajustes en la
cohesién del discurso que se manifiestan conductualmente en autocorrecciones
espontaneas pero de las cuales no somos en absoluto conscientes. Para tener ac-
ceso a ellas deberfamos grabar nuestro discurso o0 que alguien lo transcribicra
por escrito.

El proceso de Redescripcion Representacional

La transicidén de uno a otro nivel se produce segiin Karmiloff Smith por
sucesivas operaciones de Redescripcion Representacional. La RR es una opera-
ci6n interna que «ocurre espontneamente como parte de un impulso interno que
empuja a la creacion de relaciones intra e interdominios» (p.37) aunque «es evi-
dente que puede desencadenarse por influencias externas». La RR preserva cier-
tas caracteristicas de las representaciones de un nivel anterior, y elimina otras, en
aras de un nivel de representacién, o de accesibilidad, mas alto. Un nivel S, es
mas alto que un nivel S, cuando relaja restricciones que eran endémicas del ni-
vel §, por su formato representacional. El modelo no propone un orden lincal es-
tricto entre representaciones, lenguajes o estilos de resolucion (1a representacién
verbal no es siempre e inevitablemente de nivel més alto que la manipulativa,
hay conocimientos cuya representacion inicial puede ser verbal). Basta postular
que respecto a cierto y definido S, cierto y definido S, es mis aito.

La redescripcidn facilita poder trabajar sobre las partes componentes de
las representaciones de nivel anterior. Por ejemplo, un procedimiento (I) se «eje-
cuta» de principto 2 fin sin que el «gjecutante» tenga acceso a las partes que lo
componen, para tener acceso a las partes componentes el procedimiento debe re-
describirse. Por ejemplo, cuando los nifios pequefios comienzan a construir la
nocion de seriacidn ésta se encuentra representada como un procedimiento de
ordenamiento. Por ese motivo, a los nifios pequeiios les resulta dificil insertar
elementos nuevos cuando ya han ordenado algun conjunto de elementos. En ge-
neral tienden a hacer otras scries o a desarmar las ya hechas y comenzar de
nuevo. Sucede lo mismo con las series verbales memorizadas, 1a serie de los nu-
merales, por ejemplo. Cuando al recitarla se equivocan deben recomenzar desde
el principio y no pueden corregir el error y seguir adelante,

La mente no pierde los «originales» —las representaciones de nivel ante-
rior— sino que incorpora copias o duplicaciones; pero, para cambiar de nivel, las
representaciones deben ser redescritas. Esto no implica que las «versiones» an-
teriores sean siempre accesibles o que no haya pérdidas o agregados en las re-
descripciones, como mencionamos en el caso de los procesos de cohesion dis-
cursiva a los gque no se puede acceder sino es con alguna ayuda externa.

Mis que una teoria precisa acerca del cambio representacional, la RR se
propone como un marco referencial que sirve para explorar similitudes y dife-
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rencias del desarroflo en diferentes dominios; tanto los desarrollos ya investiga-
dos como los aspectos nuevos que se intentan explorar. Tampoco se presenta
como la dinica via para explicar ¢l cambio representacional o la reorganizacién
del conocimiento. Cualquiera de las explicaciones vigentes —por inclusion en teo-
rias mas amplias (Carey, 1985)- por comrespondencias analdgicas (Gentner,
1983), pueden ser explicaciones posibles. Sin embargo, para que cualquiera de cs-
tas opciones sea viable el conocimiento debe estar en un formato adecuado. Tanto
para su inclusién en una teoria mas amplia como para poder establecer relaciones
andlogicas las representaciones no pueden ser implicitas. La RR haria de puente
para que diferentes piezas de informacidén puedan corresponderse unas con otras.
«El proceso en si es de dominio general, pero se ve influide por la forma y el ni-
vel de explhicitacion de las representaciones sobre las que se apoya en un momento
dado un conocimiento de dominio especifico determinado» {(p.37) por eso actia
COmo puente entre representaciones provenientes de distintos modulos.

El nivel I se ha planteado en blogue como nivel que precede al de las re-
descripciones sucesivas. Sin embargo, Rutkowska (1994) explica Ia construc-
¢ion de la nocion de cbjeto como una cualidad emergente de una serie de redes-
cripciones. Lo que se redescribe son los resultados de procesos visuales
ejecutades, micialmente, en situaciones independientes. Sobre estas redescrip-
ciones se construyen los programas de accion. Cabria entonces suponer que hay
procesos de RR desde el inicio del desarrollo.

Fases en el desarrollo

El modelo supone que son tres las fases recurrentes en las cuales la RR
tiene lugar. Durante la primera fase (I y E} el nifio se centra fundamentalmente
en informacion proveniente del medio externo. Guiado por los datos, el nijioc crea
representaciones yuxtapuestas, «adiciones representacionales», que, aunque im-
plicitamente representadas y aun inaccesibles a otras partes del sistema cogni-
tivo, funcionan eficientemente. La fase 1 culmina en la capacidad de ejecutar sis-
tematicamente de forma correcta las conductas de cualquier microdominio, €so
es Io gue se llama «maestria conductual» (p 38).

Veamos un ejemplo que, por conocido, sirve para ilustrar muy bicen estas
fases. En un estudio sobre el sistemna de determinantes {articulos, demostrativos
y pronombres) realizado con nifios francéfonos, Karmiloff Smith (1979) demos-
tré que estos nifios adquieren muy temprano «maestria conductual» de este susb-
sistema. Los nifios son sensibles desde edad muy temprana a los contextos en los
cuales es necesario utifizar «un» como articulo indefinido (un) o «un» como nu-
meral {uno). Las formas lingiiisticas correctas que el nifio produce reflejan el in-
put verbal, lo hacen tan bien como cualquier adulto y son perfectamente com-
prendidos. Ademds no parece producirles ningun conflicto que la misma forma
cumpla distintas funciones y ello porque cada par forma-funcién («un»/articulo
indefinido y «win»/numeral) esta representado independientemente.

Si la investigacidn sobre la adquisicidn de los determinantes hubiera cul-
minado aqui nunca se hubiera podido apreciar lo erréneo que puede resultar a
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veces utilizar Iz maestria conductual como fndice de adquisicién de un determi-
nado conocimiento, Afortunadamente la investigacion continud y permitié des-
cubrir que un par de afios m4s tarde los nifios comienzan a Cometer errores; apa-
rentermente no pueden utilizar la mima palabra «un» con las dos funciones.

En una segunda fase, el conocimiento que era parte del procedimiento que
funcionaba eficientemente se torna accesible a otras partes de la mente como es-
tructura de datos. Un meta-proceso de control «interno», cuya funcidn es evaluar
los estados internos de las representaciones, se ha puesto en funcionamiento. Las
representaciones internas, que durante la fase 1 estaban yuxtapuestas, comien-
zan a interconectarse. El nifio ya no se centra en los datos externos, «mds bien la
dindmica interna del sistema pasa a controlar la situacién» (p.39). Esto puede a
veces llevar a errores, pero se trata de un empeoramiento conductual y no repre-
sentacional. Siguiendo con el ejemplo anterior, lo que sucede es que para con-
textos en los cuales la distincién debe ser marcada, utilizan «uz x» pero para in-
dicar la referencia indefinida utilizan en cambio un partitivo «un de x», en
aquellos contextos en los cuales un numeral es requerido. Esta marca redundante
es luego abandonada y los nifios vuelven a utilizar la misma forma superficial
(un) para ambas funciones. La manifestacién conductual menos eficiente, los
erTores, resulta de una confrontacion interna de aspectos que antes estaban solo
yuxtapuestos. El trabajo interno sobre estos aspectos es el que dard lugar a una
relacién sistematica entre ellos.

Finalmente, durante la tercera fase, «las representaciones internas se re-
concilian con los datos externos» {p.39). Esta fase se caracteriza por una recon-
sideracion del modelo adulto y el nifio no necesitard de todas las marcas adicio-
nales de explicitacién y diferenciacién de las cuales se habia provisto en la
fase 2. Los niveles E, y E; s6lo se dan una vez completada la tercera fase. El co-
nocimiento se torna entonces consciente y verbalizable. Segiin nuestro ejemplo,
los nifios vuelven a utilizar la misma forma superficial (un) para las distintas fun-
ciones. Estd claro que los mismos elementos lingiiisticos cambiarcn de funcién
a lo largo del desarrollo y pasaron de estar controlados por ¢l estimulo (externo)
a estar controlados por las relaciones (internas) de los subsistemas lingiifsticos.
Si el cambio representacional estuviera motivado sélo por el logro de una mejor
comunicacién, ¢ por el fracaso o la inadaptacién, no habria raz6n alguna para
modificar lo que ya se estaba haciendo perfectamente bien. Lo que este modelo
sostiene es que més alld del éxito conductual y de las presiones externas, existen
adernds razones endGgenas para la reorganizacién representacional. La condi-
¢idn para el progreso representacionat es la redescripcion interna de aspectos ad-
quiridos por interaccién externa. :

Mais alla del modelo psicolégico

Pienso que por lo menos tres de los aspectos del modelo psicolégico que
estamos presentando tienen implicaciones educativas, aunque €stas no hayan
sido en absoluto objeto de tratamiento explicito por parte de la autora. En primer
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lugar, el énfasis en el trabajo sobre las propias representaciones como via de ad-
quisicion de conocimiento, en segundo término, el papel atribuido al éxito como
factor de cambio del conocimiento y finalmente, ¢l reconocimiento del dominio
notacional como dominio de conocimiento.

Recordemos que Karmiloff Smith sostiene que existen tres vias bdsicas de
adquirir conocimientos: una, por especificacién innata a través de procesos evo-
luttvos, la otra por interaccién con el entorno —personas, objetos, productos cul-
turales— agregando nuevas representaciones y la tercera explotando el conoci-
miento ya representado. Pero, ni la primera ni la segunda pueden, por si mismas,
sin intervencidn de la tercera via explicar el cambio representacional. Esta ter-
cera via implica un proceso endégeno en el cual el sujeto explota conocimiento
que ya ha almacenado. Gran parte del desarrollo cognitivo consiste en redescri-
bir internamente lo adquirido por interaccion exégena. Esta apreciacién vuelve a
resaltar la importancia clave del sujeto, del trabajo intrapsicoldgico en los pro-
cesos de aprendizaje. Toda intervencion exégena, y por ende toda ensefianza, ha
de pasar por un proceso interno de reelaboracién que es el responsable iiltimo de
que el cambio representacional se produzca.

En cuanto al segundo aspecto, resaitamos nuevamente que los procesos de
redescripcién no se desencadenan necesariamente por fallos o inadzaptaciones de
niveles anteriores de funcionamiento. Hemos comentado ya que la transicién de
una fase a otra en la resolucidn de los problemas no se produce por el fracaso de
las fases anteriores sino por por la necesidad de ir mas alla del éxito conductual
y comprender los propios procesos cognitivos. Valorar el papel del éxito en el
cambio representacional, y demostrarlo empiricamente, me parece de notable
importancia educativa. Las situaciones de ensefianza-aprendizaje deberan enca-
minarse no sélo a provocar conflictos cognitivos, sino a posibilitar las condicio-
nes del éxito. Hacer bien lo que hacemos posibilitard hacerlo mejor ya que exis-
ten razones intrinsecas que nos llevan a buscar comprender las razones de
nuestro saber hacer.

En tercer lugar, pienso en las implicaciones de reconocer lo notacional
como dominio de conocimiento en pie de igualdad con los dominios tradiciona-
les, el I6gico matemdtico, el lingiiistico y el fisico. El dibujo, la escritura, la no-
tacién matemadtica, la confeccion de gréficos y mapas, actividades fundamenta-
les de la escuela, son vistos no sélo como medios de comunijcacidn sino como
espacios de problema y esta consideracién tiene enormes consecuencias peda-
gogicas. Por ejemplo, nos previene de seguir aceptando vigjos tépicos como
aquel de que una vez que el nifio entiende «el concepto», sabra notarlo. En con-
tra de esta suposicidn, no es nada seguro que «una vez que se construye la idea»
sera muy sencillo notarla, muy por el contrario lo notacional en si parece impo-
ner su propia problematica, que deberd ser atendida en tanto tal. Nos previene
también de la evaluacion del nivel de conocimiento a partir de la conducta gra-
fica manifiesta, ya que una misma manifestacién puede implicar un conoci-
miento procedural o un conocimiento de nivel mucho maés alto.

Hace ya varios afios que desde la educacion matematica, Kaput insistia en
la necesidad de estudiar lo notacional en sf y en sus variedades explorando cdmo
incide la representacién grafica en la comprensién de los conceptos métematicos
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y fisicos. Creo que en el modelo que estamos presentando y en los trabajos em-
piricos que se desarrollaron a partir de €1 encontraremos suficiente inspiracion
para comenzar 2 elaborar una teoria acerca de las relaciones entre conocimiento
notacional y nocional.

Redescribiendo otros paradigmas epistemo-psicolégicos

Karmiloff Smith presenta su modelo como conciliacion (y superacién) del
innatismo a lo Fodor y del constructivismo a lo Piaget. Por un lado creo que no
seria injusto decir que su modelo redescribe propuestas del primer paradigma
que lo tornan comunicable con el segundo. A la luz de las investigaciones psico-
légicas y de los aportes de la neurobiologia, los médulos innatos de Fodor se re-
describen como «predisposiciones de dominio especifico» y el encapsulamiento
inicial se vuelve un proceso de modularizacion creciente. De esta manera es po-
sible preservar los aspectos constructivos del desarrollo cognitivo y dar una
buena solucidén a todos agquellos que nos resistimos a atribuir teorfas innatas a los
bebés pero no sabemos cémo negar las evidencias existentes.

Por otro lado, precisa muchas de las propuestas del constructivismo pia-
getiano tornandolas asi comunicables (y relevantes) para los actuales desarrollos
de la ciencia cognitiva. Piaget se proponia convencer a los cientificos y episte-
mdlogos de 1a época de la relevancia de la investigacion genética para resolver
cuestiones epistemoldgicas fundamentales. Karmiloff Smith se propone conven-
cer a los cientificos cognitivos de que «se tomen el desarrollo en serio». En el
fondo hay una similar conviccidn en la importancia de conocer la ontogénesis de
los procedimientos y los productos cognitivos para entender mejor su funciona-
miento.

También la nocién de continuidad biolégica, fundamental en el modelo
piagetiano, es precisada contando con los avances de la neurobiologia. Karmi-
loff Smith confia en que serén las técnicas de tomografias cerebrales, de poten-
ciales evocados, las que dardn la clave mds detallada de los procesos mentales y
se podré asi acceder a2 muchos de los sub-procesos y mecanismos que en estos
momentos aparecen compilados. En ambos casos sobrepasan el dualismo onto-
l6gico de algunos racionalistas y el dualismo metodoldgico de algunos moder-
nos psicélogos cognitivos que suponen «que es posible adentrarse en lo mental
sin considerar el funcionamiento cerebral» (Riviére, 1991 p. 221).

Piaget rechazaba la dicotomizacidn del conocimiento en términos de im-
plicto/explicito y afirmaba que Ia explicitacion (la toma de conciencia en voca-
bulario piagetiano) es un proceso graduado. Pero es Karmiloff Smith quien se
detiene en el andlisis de los niveles intermedios entre el uso y la reflexion cons-
ciente ¢ insiste en que ésta no se reduce a la explicitacién verbal. En ambos estd
presente la idea de un cambio cognitivo continuo en ¢l transcurso del cual emer-
gen estados de relativa estabilidad que, con suerte, son capturados por una des-
cripcion psicoldgica. Trabajos en la linea de Goldin Meadow, Alibali, Church
apoyan esta concepcion del cambio cognitivo (Perry, Church y Goldin Meadow,
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1988; Goldin Meadow, Alibali y Church, 1993; Garber, 1994). Las diferencias
que estos autores encuentran entre lo que los nifios dicen saber (o no saber) y Io
que muestran con sus gestos constituyen importantes evidencias empiricas sobre
la existencia de miltiples niveles de conocimiento. Concepcitn ésta que resulta
compatible con los modelos conexionistas en tanto éstos posibilitan modelizar
grados de conocimiento. Con representaciones distribuidas es posibie hablar de
grados de representacion y detectar «zonas» en las cuales ya se produjo un cierto
cambio en los niveles de activacidn y otras en las que atn no se produjo.

El constructivismo piagetiano demuestra que aigunas conductas que apa-
recen como errores a los ojos del adulto no sélo son pasos necesarios en el
aprendizaje de determinadas nociones sino que cuando los nifios se equivocan lo
hacen de manera consistente con sus propios esquemas de referencia. Desde en-
tonces el error se torna para los psicSlogos del desarrollo un recurso heuristico
fundamental. En el modelo de Karmiloff Smith el error aparece no sélo como
paso necesario sinc como indicador de progreso representacional. La manifesta-
cién conductual errdénea puede ser, en muchos casos, evidencia de un trabajo
mental de mas alto nivel. Pero ademas, mas alla del error, Karmiloff Smith su-
giere otra interesante via de acceso a los procesos mentales, la transgresién.
Transgredir es cometer un error intencionalmente; es diferente de equivocarse?
porque implica conocer la norma, el habito, el procedimiento que rige un deter-
minado quehacer. En la literatura, la pintura, la mgsica y también en la ciencia la
«transgresién» de procedimientos habituales o normas establecidas produjo
cambios paradigmaticos importantes —~la novela psicoldgica, el cubismo, la mi-
sica dodecafdonica, o la teorfa de la relatividad.

Recordemos que conocer no es sinénimo de poder verbalizar explicita-
mente, que hay niveles de conocimiento que son sélo internamente accesibles.
La transgresion se presenta asi como una posible via de acceso (para el psicé-
logo) de esos niveles de conocimiento. Karmiloff Smith utiliza esta via en sus
trabajos sobre el dibujo para tratar de comprender cudles son las restricciones al
cambio representacional. La hipétesis de la autora es que, a una relativa simili-
tud en el dominio de un determinado procedimiento, por ejempio ¢l procedi-
miento de dibujar una casa, habrd quien pueda acceder a sus componentes —por-
que ya los tiene internamente redescritos en un formato o nivel accesible- y
quien ain no pueda. Efectivamente, Karmiloff Smith demuestra que, avnqgue to-
dos los nifios que participaron en el estudio realizado sabian dibujar casas, hom-
bres o arboles «correctamente», sélo los mayores eran capaces de dibujar casas,
hombres o drboles que no existen. La idea era que para dibujar una casa que no
existe el nifio debia descomponer el procedimiento gue ya ejecutaba ¢on éxito
para dibujar casas existentes; debia convertir las partes que componen €l proce-
dimiento efectivo en datos sobre los cuales trabajar internamente. Sélo asi podra
producir las diferencias graficas que darfan como resultado casas que no existen.
Un razonamiento similar nos llevd, mas adelante, a pedirles a nifios de 4 y 5

2. Por razones de gspacio no entraré aqef en los diferentes tipos de errores, faltas, fallos, equivocaciones, lapsus, menti-
ras, elc, que han servido de heuristica para el estudio del pensamiento y & los coales me dedico extensamente en otra Ju-
gar (Mentiras, errores y transgresiones {gn preparacion)).



208 L. Tolchinsky

afios, que sabian trazar letras, palabras y mimeros convencionalmente, que hi-
cieran letras, palabras y nitmeros que no existen. En esa ocasion se trataba de ver
si ciertas distinciones entre la escritura y la notacidn de numerales podian ser ac-
cesibles internamente y en tanto tal «transgredidas». Como en el caso del dibujo,
la utilizacidn de este recurso diferencié entre nifios que sabian distingunir ambos
dominios a nivel de procedimientos y otros que podian hacerlo a nivel de mayor
explicitacién interna. Comprobamos ademas que s6lo a este nivel de explici-
tacién interna —aunque no verbalizable—- los nifios sabian utilizar escritura y au-
merales en las circustancias adecuadas a las funciones de cada uno de estos sis-
temas notacionales, aunque aiin no supieran escribir convencionalmente. El
recurso a la «transgresioén» intencional sigue sirviendo para explorar los distin-
tos niveles de conocimiento en escritura y numerales y se ha utilizado también
en el dominio de la ortografia (Gomes Morais, 1996).

Tanto el modelo de Piaget como e] de Karmiloff Smith otorgan un papel
crucial a la explicitacidn creciente {abstraction réflechissante en vocabulario
piagetiano o de redescripcién representacional en vocabulario de Karmiloff
Smith) como motor del cambio representacional. Obtenemos asi una vision de lo
que significa tener vida mental, un sistema tiene vida mental si puede mostrarse
a si mismo su conocimiento propio implicito. En ambos modelos el lugar onto-
16gico donde se produce la redescripcidn (o la abstraction réflechissante) es la
mente del sujeto, ésta se desencadena por impulso interno, emerge de la propia
dindmica del sistema. Con todo, Karmiloff Smith va mas alla de la representa-
cidn y re-representacién interna e incluye «la representacién externa» {dibujo,
escritura, notacién matemaética), como dominio cognitivo, a niveles simtlares del
dominio lingiiistico o del fisico. La escritura, la notacion de numerales, la nota-
¢i6én musical, etc. no son concebidos sélo como instrumentos de comunicacion
sinc como objetos de conocimiento, como espacio de problema. Coincido con
Freeman (1994) en que Karmiloff Smith fuerza en alguna medida el dominio no-
tacional para adaptarlo a otros dominios y no captura la riqueza de las transfor-
maciones que se producen en los distintos sub-dominios que lo compoenen.

La traduccidn al castellano del titulo del capitulo 6 dedicado al desarrollo
notacional, «el nific como grafista», tampoco captura el sentido de lo notacional.
Aunque en términos generales la traduccidn del libro es sensata® creo que la elec-
cién de este término ha sido poco feliz. Es cierto que el dibujo, la escritura, la no-
tacién matematica, los grificos cartesianos, los mapas, etc comparten la cualidad
de ser medios gréficos. Pero, el desarTello que se intenta explicar en el capitulo 6
va mucho mds alld de los aspectos graficos. Abarca la exploracidn por parte del
nifio de la sintaxis y la seméntica interna de cada uno de los medios notaciona-
les, el uso adecuado y el dominio de las convenciones, en el caso de los sistemas
notacionales como la notacién numérica o la escritura, y la explotacién de las
posibilidades expresivas en el caso del dibujo, y llega hasta el anélisis semidtico
de cada uno de los sistemas que encontramos en Adormno, Nelson Goodman o en
Roy Harris, por mencionar sélo algunos.

3. Aungue ¢l uso de sexplicituds por explicitacidn o de «embutidas» como traduccién de embedded me parece bastante
discutible.
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Independientemente de esta observacién, el modelo ofrece una argumen-
tacion relevante para la importancia de la escritura (y otros medios notacionales)
en el desarrollo ontogenético, siendo de los pocos que puede acomodar el im-
pacto de la aifabetizacién, y de otros artefactos culturales, en la ontogénesis. Re-
cordemos que Karmiloff Smith sugiere que «es probable que el ambiente actie
como algo mas que un desencadenante, que influya realmente sobre la estructura
posterior del cerebro...» {p. 34). Un hecho crucial en la evolucién cognitiva es la
posibilidad de acceder explictamente a la propia memoria, poder recordar vo-
luntariamente. Los hominidos accedian a la memoria por via mimética o por via
verbal, lingiifstica. Uno de los desarrollos fundamentales en la reciente historia
cognitiva es la externalizacién de la memoria por medios notacionales {Donald,
1993). El registro de la experiencia humana provoca no solo la ampliacion de la
memoria sino también el distanciamiento entre productor e intérprete, la posibi-
lidad de explorar y volver a explorar el producto en si fuera del proceso de pro-
duccion en tiempo real, Estas cualidades han transformado nuestra manera de

- Conocer.

En este contexto resultan sorprendentes las criticas de algunos autores res-
pecto a la poca importancia que Karmiloff Smith otorga a factores externos en
general y a la escritura en particular {p.e. Olson , 1994). Pienso que el problema
de estos criticos es que confunden €] qué y el como en el andlisis del cambio cog-
nitivo. Tal como lo recuerda Olson, es indudable que la escritura incide radical-
mente en nuestra percepcidn del habla. Diversos estudios han demostrado, por
ejeniplo, que los adultos hebreoparlantes que se han alfabetizado en hebreo tie-
nen una encrme dificultad en segmentar una palabra en fonemas o que los chi-
nos reéconocen variaciones tonales y suprasegmentales que a los que nos alfabe-
tizamos en sistemas latinos nos pasan totalmente desapercibidas. Pero esa
incidericia sobre la percepcién del habla sélo se hace posible cuando el sistema
de escritura forma parte de nuestras representaciones y podemos acceder a él
internamente ~de manera explicita o para cumplir una determinada tarea—.

Ilustraremoes esta afirmacion con un ejemplo. Se trata de un nifio que sabe
escribir su nombre y sabe dibujar casi todas las letras. Cuando le pedimos que
segmente una palabra (le decimos que la diga en trocitos pequefiitos), pronuncia
las silabas y por més que volvamos a insistir dificilmente pronuncia algiin com-
ponente subsildbico. Ese mismo nifio, sin embargo, cuando intenta escribir la
misma palabra va pronunciando sus componentes, tanto silébicos como subsild-
bicos, para buscar las letras que necesita. Recurre a su representacién interna del
alfabeto y la utiliza como medio para resolver la situacién de escritura. Obvia-
mente su conocimiento del alfabeto es producto de sucesivas interacciones con
¢l medio (alfabetizado), pero el trabajo intemo sobre las propias representacio-
nes, a distintos niveles de explicitacion, ademds del proceso de aprendizaje por
interaccidn con el medio es el que Karmiloff Smith intenta explicar. En otras pa-
labras, cdmo ¢l sujeto trabaja intefnamente con una representacion externa.

La distincion entre, por un lado, recursos internos de elaboracion del co-
noctmiento y, por otro lado, materiales, discuros o representaciones sobre los
cuales estos recursos funcionan es fundamental para entender el cambio cogni-
tivo. La escritura es, segin las circunstancias (y los distintos momentos del de-
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sarrollo), material, medio, actividad, discurso, instrumento, 0 modelo con el
cual y sobre el cual €] sistema cognitivo trabaja y produce, en ¢l transcurso del
mismo trabajo, profundos cambios en el mismo sistema. Pero, la dnica opcion
para no volver a caer en una postura conductista es reconocer algiin proceso in-
terno que ademds posibilite sucesivas reestructuraciones del mismo material,
medio, actividad, discurso, instrumento, 0 modelo y por lo tanto, transforma-
cién del propio conocimiento. En ese sentido la hipdtesis de RR es prometedora.
La RR no se produce de una vez para siempre sino que en cada fase recurrente
reelabora conocimiento ya existente, pero modificado por las sucesivas reelabo-
raciones. Creo que €se es uno de los problemas en la relteracién critica de varios
autores respecto a la poca importancia que Karmiloff Smith da a las influencias
socioculturales; el de obviar la existencia de distintos niveles de descripeién de
un determinado fenémeno, en este caso obviar el nivel psicolégico de descrip-
cion.

No hay duda de que las relaciones familiares, sociales y productivas de-
terminan la configuracién de la persona, pero la pregunta que intenta resolver la
autora es cdme lo hacen, a través de qué procesos la trama de relaciones socio-
culturales incide en el individuo . Donde otros modelos ponen términos relativa-
mente vagos como internalizacién, interiorizacion —marcando una cierta ruta de
afuera hacia adentro— Karmiloff Smith propone una relacion de ciclos recurren-
tes de trabajo constante con lo que se recibe del entorno y con lo que ya existe
internamente. Es indudable que en ¢l estudio y explicacion de la configuracion
de la persona podemos obviar este tipo de explicaciones. Podemos limitarnos a
constatar co-ocurrencias como se hizo y se sigue haciendo en numerosos estu-
dios correlacionales, podemos volver a la caja negra del conductismo, pedemos
definir la psicologia como un tipo de discurso o confinar su relevancia a la des-
cripcién de conductas que maduran con la edad. Todo depende de aceptar ono la
necesidad de un nivel psicolégico en la descripeién y, mds que en la descripcién,
en la explicacién de los fendémenos.

Al resefiar Mas alld de la modularidad, Dartnall (1994) aplaude las con-
tribuciones de Karmiloff Smith y sugiere que queda atin el desafio de modelizar
la RR. Sugerencia con la cual la autora coincide. En efecto la transicion de un ni-
vel representacional a oro podria explicarse por medio de la aparicién de un
nuevo mecanismo o por medio de un mecanismo que funciona desde el princi-
plo pero sufre transformaciones. Leslie (1987), por ejemplo, piensa que el paso
de las representaciones primarias a las secundarias se realiza por-la emergencia
de un nuevo mecanismo; los conexicnistas, en cambig, suponen que el mismo
mecanismo estd funcionando desde el principio. Desde el conexionismo, el sis-
tema pasa de activaciones primarias, sensoriales y provocadas por los datos de
entrada, a activaciones secundarias, conceptuales y provocadas por las represen-
taciones primarias. Karmiloff Smith ve en el conexionismo una posibilidad de
modelizar el mecanismo y los distintos niveles de desarrollo, no sdlo los estric-
tamente procedurales.

Karmiloff Smith se propone convencer a los cientificos de la cognicién de
que conocer la ontogénesis de los procedimientos y productos que estudian es
fundamental para su tarea. Es probable que lo haya conseguido. Lo que segura-
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mente ha logrado es que muchos de los que ya se ocupaban de la ontogénesis de
los procedimientos y productos cognitivos se tomen en serio los datos prove-
nientes de la ciencia cognitiva y de la neuropsicologia abocandose a reelaborar y
precisar sus propias afirmaciones.
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