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Resumen

Un estudio del juego o de la funcién lddica en el nifio permite valorar su impor-
tancia en la formacién del infante por medio de una revisién de los aportes de
reconocidos pensadores y pedagogos del siglo XX, quienes ofrecen perspectivas
diversas y algunas ideas en comiin respecto a como el juego es inherente y esen-
cial al desarrollo del nifio en su etapa y proceso de elaboracion de lo cognitivo.
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| presente articulo es una breve in-

vestigacion sobre la estética y desa-

rrollo cognitivo del nifio pequefio,
durante los primeros siete afios de vida. Lo
estético lo entenderemos como lo ludico
o el juego, es decir, el tema especifico del
trabajo serfa el papel del juego en el desa-
rrollo cognitivo del nifio. Para Rousseau,
el nifio juega por naturaleza, afirmamos
hipotéticamente, ya sea con los primeros
sonidos del lenguaje o con los primeros
objetos y colores que observa y toca; una
pregunta general seria: ;Como contribuye
la estética, en este caso el juego, en la evo-
lucion inicial de la facultad cognitiva del
nifio? ;Es el juego un tipo de lenguaje?

Este problema general estard acompafiado
de cuatro subproblemas:

1. (Qué nos ensefiard sobre el tema
propuesto la pedagogia ludica ro-
mantica de Froebel y Montessori?

2. (Qué nos ensefard la pedagogia
constructivista neo-positivista de
Piaget?

3. (Qué nos ensefard la pedagogia
construccionista de Papert?

4. (Qué nos mostrard la pedagogia

materialista dialéctica de Vygotsky?

Nuestro enfoque es tedrico, funcional, bi-
bliografico, histdrico; es una filosofia del
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arte referida al nifio lddico relacionada
con su desarrollo cognitivo: cémo y de
qué manera el juego contribuye a su desa-
rrollo cognitivo, entendido el juego como
un tipo de lenguaje o manera de comuni-
cacion del nifio hacia el adulto.

Los antecedentes estdn referidos al pen-
samiento pedagégico de Froebel y Mon-
tessori, ya que ambos autores dieron gran
importancia al papel del juego en el de-
sarrollo cognitivo del nifo; luego, anali-
zaremos el tema en si de acuerdo con los
siguientes autores:

En la epistemologia de Jean Piaget.

- Papert hace referencia directa a
nuestro tema cuando se refiere al
papel del juego computarizado y
como éste influye en el desarrollo
cognitivo del nifio; Papert relaciona
el juego artificial computacional con
un nuevo lenguaje; ;en qué consiste
este nuevo lenguaje lidico?

- Cuando nos referimos a lo cogni-
tivo usaremos la definicion de Pia-
get, quien se refiere a la estructura
epistemologica del nifio. Carretero
dice: “la fuente de la inteligencia
de la maquina (computadora) es la
potencial capacidad del que crea el
programa” (2001: 50).

- Finalmente, analizaremos nuestro
tema en el pensamiento del pedago-
go ruso Vygotsky.

Segtn Brunner (1982:85), citado por Ca-
rretero, “la computadora, que fue primero
una pantalla de proyeccion, llegé a ser un
espejo para el hombre. Y ese espejo nos
devolvia, como era de esperar, una imagen

mds compleja que la que se habia forma-
do...” (1982:51). La computadora es de-
finida con una bella metafora, espejo del
conocimiento humano; este ser se mira en
aquel objeto mediante el programa que ha
creado o construido, para usar el lenguaje
de Piaget; mejor dicho, el nifio “hacker”
construccionista paperiano juega o cons-
truye artificial y mecdnicamente en una
computadora, juega con el dispositivo de
la computadora para crear sus propios
programas. Segun Carretero, el niflo lu-
dico creard sus propios programas basado
en tres elementos: 1) mediante un plan, 2)
la ejecucion de ese plan o juego y, 3) me-
diante una imagen. El problema es quién
disefia ese plan.

Nuestro objetivo general serd descubrir
el papel de la funcién lddica, el juego ya
sea computarizado o no, en el desarrollo
cognitivo del nifio al crear sus propios
constructos, mediante el lenguaje, no la
elaboracién dnicamente del plan de un
programa, pues el nifio no es un “hacker”;
sobre todo, se trata de describir lo descu-
bierto sobre el papel de lo Iidico en el de-
sarrollo cognitivo del nifio en los autores
ya mencionados:

1. Lo Iudico en el desarrollo cognitivo
del nifio en la pedagogia romantica
de Froebel y Montessori como ante-

cedente.

2. Lo Iudico en el desarrollo cognitivo
en la pedagogia constructivista de
Piaget.

3. Lo Iudico en el desarrollo cognitivo

del nifio en la pedagogia construc-
cionista computarizada de Papert.

104 REPERTORIO AMERICANO. Segunda nueva época N° 22, Enero Diciembre, 2012



Lo lidico en el desarrollo cognitivo del nifio

4. Lo Iudico en el desarrollo cognitivo
del nifio en la pedagogia materialis-
ta de Vygotski.

LO LUDICO EN EL DESARROLLO
COGNITIVO DEL NINO EN LA PEDA-
GOGIA ROMANTICA DE FREDERIK
FROEBEL (1782-1852) Y MARIA MON-
TESSORI (1870-1952)

1. Antecedentes

1.1 Lo ludico en la pedagogia naturalis-
ta de Rousseau

En la educacion natural de Rousseau, Emi-
lio en sus primeros afios de vida es lidico
por naturaleza y juega con y a partir de
ella; lo lidico natural Rousseau lo expresa
asi: “... dejar los cuerpos y los miembros
de los niflos enteramente libres, con la sola
precaucién de preservarlos del riesgo de
que se caigan, y apartar de sus manos todo
cuanto pueda herirlos” (Rousseau: 1970,
29). La “madre Naturaleza o nodriza” cui-
dard con precaucion de preservar a Emi-
lio para que no se caiga y hiera pues, es la
naturaleza, Emilio vive disfrutando de su
libertad natural, libertad que se expresa en
sus fuerzas, en sus movimientos, libertad
que lo libera de sus llantos. Dice Rousseau:
“Mds libres en sus movimientos llorardn
menos los nifios, menos importunados en
sus llantos nos afanaremos en hacer que
callen; con menos frecuencia amenazados
o mimados, serdn menos medrosos, menos
tercos y permaneceran mejor en su esta-
do natural” (Rousseau, 1970:29). Asi, en
el pensamiento naturalista de Rousseau,
Emilio actia y se mueve, juega, etc. Con
libertad natural, cualidad esencial para que
el nifio juegue, con un minimo de control,

esa libertad de jugar serd el “motor mévil”
para que se desarrolle su facultad cogniti-
va; de lo contrario, el nifio serd puro llanto,
sefial de su expresion antinatural. Emilio
en medio y dentro de la naturaleza crece-
rd sano y su inteligencia serd enteramente
buena, sin corrupcién, porque Emilio “ha
nacido libre, pero por doquier se halla en-
cadenado...” (Rousseau, 1970: 42).

1.2 Lo lidico en el desarrollo cognitivo
del nifio en la pedagogia romantica de
Froebel

Muy influenciado por el naturalismo pe-
dagogico de Rousseau, seglin describen
Soto y Bernardini (1984), ademds de ser
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guardia forestal, estas dos influencias en
Froebel marcaron una huella imborrable en
el papel de lo lddico en la educacién de los
nifios en la edad pre-escolar, “como un jar-
din que acoge lindas flores”, metafora que
le llevé a crear y descubrir el sistema y mé-
todo ludico educativo del kindergarten, en
el afio 1848. En plena época romdntica, en
la ciudad de Mariental, Alemania, se creo el
primer centro educativo “los jardines de ni-
fos”. La pedagogia lidica del Froebel po-
driamos resumirla de la siguiente manera,
citando a Soto y Bernardini:

- El objetivo general de la educacion
es “desarrollar y profundizar lo di-
vino en el hombre, y lo divino es
creatividad, hay por ello un reflejo
de Dios en el nifio que juega” (51).
Asti, el nifio que juega refleja el ca-
racter divino de la creatividad.

- La definicion de la facultad ludica
del nifio, que surge desde este gran
objetivo pedagdgico es como sigue:
“el juego es el mayor grado de de-
sarrollo del nifio en esta edad (como
en Rousseau, por ser la manifesta-
cion libre y espontdnea del interior
(su fuero interno), la manifestacion
del interior exigida por el interior
mismo, segln la significacién pro-
pia de la voz del juego” (51).

- En este momento de la existencia
(los nifios de la edad pre-escolar), el
juego es el testimonio mds elocuen-
te de la inteligencia; por eso, es el
modelo y la imagen por excelencia
de la vida, es comparable con Dios,
quien al “jugar crea”. Fue Nietzsche
quien dijo estas palabras, refirién-
dose a la “metamorfosis del espiri-
tu, el ledn se transforma en nifio, y

éste es inocencia, olvido, un nuevo
principio, un juego, una rueda que
se pone en movimiento por si mis-
ma, un echar a andar, un santo decir
si” (50). “..he ahi por qué, el juego
origina el gozo, la libertad, la sa-
tisfaccion, la paz consigo mismo y
con los demads, la paz con el mundo:
el juego es, en fin, el origen de los
mayores bienes” (51).

1.3 Lo lidico en el desarrollo cognitivo
del nifio en la pedagogia romantica de
Montessori

Lo lddico para esta gran educadora italia-
na comienza con el descubrimiento y en-
sefianza de la libertad entendida como au-
to-responsabilidad o “disciplina activa”;
mejor dicho, como un “saber imponerse
una norma de vida dirigida hacia la perfec-
cion y saberla seguir” (Soto y Bernardini,
1984:187). La libertad también significa
“...dar lo maximo de que se es capaz para
contribuir a un trabajo comun, con el fin
de ejercitar sus propias fuerzas interiores”
(Soto y Bernardini, 1984: 187).

En dltima instancia, para Montessori la
libertad es sinénimo de disciplina para la
actividad; cuando crezca el niflo, esta ac-
tividad se traducird en trabajo, pero esta
disciplina activa en el nifio pequefio es una
actividad lddica y comprende los siguien-
tes aspectos:

1. En la “Casa para niflos”, estos se-
rdn enseflados con muy buenas in-
tenciones por los adultos; existian
estantitos abiertos ofrecidos por
los adultos para que el nifio tuvie-
ra acceso. Estos estantitos eran un
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material didictico para jugar con
ellos.

2. El material didactico contenia obje-
tos muy diferentes: s6lidos geomé-
tricos para introducirle en el conoci-
miento cientifico.

3. También el material didactico in-
cluia botones que deberfan hacerse
pasar por ojales; muestras de lana
en diferentes matices de colores;
cajitas para aprender a diferenciar
sonidos, telas de diferentes texturas,
etc.; con el objetivo de que el nifio
aprenda jugando el mundo de arte
y de esta manera introducirle en el
trabajo primoroso.

4. Objetos de la vida cotidiana: peque-
flas escobas, planchas, limpiadores
de zapatos con el objetivo de que el
nifio aprenda a trabajar y a ser inde-
pendiente.

5. Con el juego didéctico y aplicando la
disciplina activa, el nifio se desperta-
ba cognitivamente mediante la edu-
cacidn sensorial. “Por esto, el punto
de partida de toda su didictica es la
educacion sensorial. El afinamien-
to sensorial serd, ademas, el primer
paso para una educacién estética”
(Soto y Bernardini, 1984: 189).

1.4 Sintesis: el nifo ludico

Pero ;cémo influye el juego en el desa-
rrollo cognitivo del nifio? La actividad
Iidica libre se proyecta hacia formas o
dones geométricos, cuya significacion va
a ser una base cientifica para el desarrollo
cognitivo del nifio, incluyendo sus sensa-
ciones, tanto en Froebel como en Mon-
tessori, puesto que se trataba de estimular
integralmente ese desarrollo mental con

el aprendizaje. Las formas, los colores, el
concepto de unidad y multiplicidad que
nace del principio del juguete educativo,
propuesto por Froebel, ya que segin Soto
y Bernardini “...Una intuicién filoséfica
y religiosa-panteista habia presidido tam-
bién a la fabricacion de los “dones”: ellos
debian representar las mimas primigenias
en las que se manifestaba el divino dina-
mismo de la naturaleza” (Soto y Bernar-
dini, 1984: 189). Los cuatro ultimos dones
se relacionan directamente con la inteli-
gencia, en el sentido de que el nifio tiene
que “construir y destruir” jugando con ob-
jetos de la siguiente manera, segtn la tesis
de Froebel:

1. Un objeto de madera en forma de
cubo que se descompone en parale-
lepipedos iguales.

2. Un cubo dividido en veintisiete da-
dos pequeiios, algunos de los cuales
estan divididos en diagonal.

3. Un cubo dividido en veintisiete pa-
ralelepipedos o ladrillos.
4. Con estos “dones” u “objetos”, el

nifio debe jugar con un doble pro-
pésito, como ya indicamos; apli-
cando el principio de juguete infan-
til el niflo debe construir y destruir
originalmente y buscando formas
nuevas, acorde con el movimiento
interior y exterior de su personali-
dad (Soto y Bernardini, 1984: 53).
5. En el kindergarten se ensefiaba ju-
gando con estos “dones: ejercicios
de canto, trabajos de jardineria, el
dibujo, el trenzado. El tejido, el ple-
gado, el recortado, la construccién
con palitos y bolitas, modelando,”
etc. (Soto y Bernardini, 1984: 53).
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6. La critica que Soto y Bernardini
(1984:53) hacen a la pedagogia li-
dica de Froebel reside en el razona-
miento: “decaen en el geometrismo
y en el mecanicismo, al mismo tiem-
po que la “intencién” de una activi-
dad lddica libre y creadora, se trans-
forma en una actitud excesivamente
“directa” y también intelectualista”.

Lo lidico en el desarrollo cognitivo del
niio en el constructivismo de Jean Pia-
get (1896-1980)

1. Ubicacion del pensamiento estético
dentro de la epistemologia constructi-
vista piagetiana

Antes de llegar a la estética constructivis-
ta de Piaget, intentaremos describir tres
ideas previas dentro de su sistema general
pedagdgico:

1.1 Objetivos

1)  Ubicar el pensamiento estético pia-
getiano dentro del sistema total de
su epistemologia.

2)  Comprender el contenido general
del pensamiento epistemoldgico del
autor en cuestion, mejor dicho: los
ejes temadticos de su epistemologia
genética.

3) Finalmente, caracterizar grosso
modo el caracter ludico, aspecto im-
portante, pero olvidado, en el pen-
samiento pedagdgico piagetiano.

1.2 Definicion

La epistemologia de Piaget no se ocupa de
qué es el conocimiento, ni de su validez,

sino de su origen y desarrollo; este hecho
estudia la disciplina creada por Piaget de-
nominada epistemologia genética. Esta es
una afirmacion provisional o hipotética
que serd comprobada en el transcurso de
este breve acercamiento.

1.3 Problemas

Planteamos los siguientes problemas:
(Como se ubica esta nueva disciplina den-
tro del pensamiento general del gran peda-
gogo suizo? ;Cudles son las aristas o ejes
temadticos importantes en su epistemologia
genética? ;Cudles son las caracteristicas
principales de esta nueva disciplina cien-
tifica y filoséfica a la vez?

Dice Papert, sintetizando el pensamiento
de su maestro: “...Piaget ha enfatizado la
importancia, para el desarrollo intelectual,
de la capacidad de reflexionar sobre su
propio pensamiento. La paradoja “matéti-
ca” reside en el hecho de que esta reflexién
debe hacerse desde dentro del sistema in-
telectual actual del nifio”. ;En qué consis-
te esta paradoja? (Papert, 1997: 194).

Todo hace entrever que esta paradoja maté-
tica de la que nos habla Papert hace referen-
cia a la estructura epistemoldgica del nifio,
su estructura mental estrictamente cientifi-
ca; es decir, Piaget mediante su pensamien-
to epistemoldgico ha contribuido grande-
mente en el desarrollo del aprendizaje del
nifio, en la teoria del aprendizaje basado en
el conocimiento de cémo aprehenden cien-
cias los niflos, especialmente matematicas.

Se dice que Piaget también descubri6 una
ley en la estructura evolutiva de la inteli-
gencia del nifio {En qué consiste esta ley,
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c6mo la denomina? ;Qué se entiende por
estructura? La epistemologia genética de
Piaget es estructuralista o constructivista.

(Qué significa esta nueva nomenclatura
pedagdgica? Estas y otras preguntas serdn
contestadas en este estudio.

2. La Epistemologia piagetiana como
contexto filoséfico de su pedagogia lidica

2.1 Ubicacion de su epistemologia den-
tro de su sistema general

La epistemologia de Piaget se ubica in me-
dias res con respecto a las teorfas cientifi-
cas y tedricas filosoficas. Dice Piaget:

...si bien la naturaleza del conocimien-
to cientifico en general es un problema
aun filoséfico porque necesariamente
se relaciona con todos los problemas
globales, resulta posible sin duda si-
tuarse in medias res y delimitar una
serie de problemas concretos y particu-
lares que se enuncian en forma plural
(Como se incrementan los conocimien-
tos? (Piaget, 1992:31)

Segtn esta cita, la Epistemologia genética
se ubica entre los problemas globales de la
filosoffa y los problemas particulares de la
ciencia. Pero existe una pregunta muy im-
portante que hace Piaget al final de la cita
“... (Como se incrementan los conoci-
mientos? En este caso, los conocimientos
epistemolégicos genéticos. En el transcur-
so de este analisis, se tratarda de contestar
principalmente esta pregunta.

2.2 Incrementar significa aumentar, acre-
centar, da la idea de crecimiento del
conocimiento de un estado de menos
conocimiento a otro estado de mayor co-

nocimiento. Piaget pregunta: ;Cémo pasa
un sujeto de un estado de menor conoci-
miento a un estado de mayor conocimien-
to? (Piaget, 1992:11) Mientras que en la
epistemologia anterior a Piaget, por ejem-
plo, Russell se preguntaba ““; Qué es lo que
conocemos?” y “;Cémo es que lo cono-
cemos?” (Russell, 1977: 87-96). Asi: Un
(,qué es...? que aparece como pregunta de
tipo metafisico referida a esencias es re-
emplazada por: ;Coémo es qué? O ;Como
es que...? O ;En qué condiciones se da...?

Cuando Piaget reemplaza como pregunta
basica ;Qué es conocimiento? o ;Qué es
lo que conocemos? por ;Como se pasa de
un estado de menor conocimiento a otro de
mayor conocimiento?, no deja de ser una
analogia, pero que implica una diferencia
fundamental: Piaget no intentard definir las
expresiones “estado de menor conocimien-
to” y “estado de mayor conocimiento”, sino
que los considera dentro de su contexto so-
cio-histdrico; mejor dicho, este es un punto
de partida metodolégico pero no epistemo-
16gico; se acepta por consenso y en un mo-
mento dado (Piaget, 1992:12).

2.3 Sentido y funcién de estas tres teo-
rias epistemolégicas como contexto teo-
rico del pensamiento lidico piagetiano

1. Sentido y funcién de la filosofia

Piaget continda sefialando en la obra citada
que la filosofia se ocupa de la totalidad de
lo real, que su método es el andlisis reflexi-
vo y que debe tomar en serio la evolucién
de la mente y su verificacion. Dice Piaget:

La filosoffa tiene por objeto la totalidad de
lo real, tanto de la realidad exterior como
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de la mente y de las relaciones entre am-
bas. Como abarca todo, no dispone de otro
método mds que del andlisis reflexivo. Ade-
mas, como nada debe descartarse de la rea-
lidad, los sistemas que construye engloban
necesariamente tanto la evoluciéon como
la verificacién del pensamiento y suscitan
tarde o temprano oposiciones irreductibles
que dependen de la diversidad de valores
que se proponen a la ciencia humana. (Pia-
get, 1975:354-355).

Asi, la filosofia tiene como objetivo el ana-
lisis reflexivo de la totalidad de lo real y
también tiene que tomar en cuenta la evolu-
cion de la mente; esta ultima funcion remite
la filosofia a una nueva funcion, su relacion
directa con la ciencia, especificamente con
la psicologia. Asi, su funcién gnoseoldgica
tradicional salta, segiin Piaget, a una nueva
funcion, la epistemoldgica.

2. Sentido y funcion de la ciencia

Si la filosoffa reflexiona sobre la totalidad
de lo real y sobre la evolucién de la mente,
la ciencia, en cambio, se focaliza en un ob-
jeto limitado, en lo particular y concreto;
por la razén, su método serd también par-
ticular, construye uno o distintos métodos
especificos. Dice Piaget:

La ciencia, en cambio, tiene un objeto li-
mitado, y comienza a titulo de disciplina
cientifica a partir del éxito de esta deli-
mitacion. Como persigue la solucion de
cuestiones particulares, construye uno o
distintos métodos especificos, que permi-
ten reunir hechos nuevos y coordinar las
interpretaciones en el sector de investiga-
cion que ha circunscripto por adelantado. ..
La ciencia llega asi, a un acuerdo relativo

(resalto la palabra) de las mentes, pero so-
lamente en la medida que no solicite este
acuerdo sino para la solucién de proble-
mas restringidos y mediante el empleo de
métodos igualmente bien definidos. (Pia-
get citado por A. Battro, 1975:354-355)

De esta manera, la ciencia tiene un objeto
limitado, con métodos especificos, y sus
acuerdos son relativos, y se relaciona con
la filosofia porque se ocupa de la evolu-
cion de la mente; asf, filosofia y piscologia
van de la mano, porque ésta como aquélla
se ocupa de las estructuras de la mente.

3. Sentido y funcion de la epistemologia
genética

En este punto trataremos de contestar la
pregunta: ;Como se incrementan los co-
nocimientos? La disciplina que trata de
investigar como se desarrolla o crece el
conocimiento es la epistemologia gené-
tica. Dice Piaget: “La Epistemologia ge-
nética es el estudio de los mecanismos de
evolucion (crecimiento o incremento) de
los conocimientos” (y su objeto particular
es) “el estudio de los estadios sucesivos
de una ciencia en funcién de su desarrollo
(Piaget, 1992:31-32).

4. Analisis comparativo de las tres dis-
ciplinas

Piaget sefiala que si el objetivo de la cien-
cia es limitado, por esta misma razén ad-
quiere un caracter de ciencia: con proble-
mas particulares y métodos especificos,
que le permitan reunir nuevos hechos y
coordinar la hermenéutica de los circulos
interdisciplinarios; la filosofia, por el con-
trario, se enfrenta con las divergencias de
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evaluacién que separan entre si las con-
cepciones globales, relacionadas con el
espiritu humano y el universo; en tanto, la
epistemologia genética logrard acuerdo o
consenso relativo de los diversos puntos
de vista, en la medida en que investigue
problemas restringidos y con métodos
bien definidos. Piaget pregunta si la epis-
temologia es necesariamente solidaria de
una filosofia global, o se puede conseguir,
en la medida en que con ello se obtenga
cierta ventaja, aislar los problemas episte-
moldgicos en forma tal que se contribuya
a su solucién independientemente de las
posiciones metafisicas cldsicas. Luego
contesta que

toda filosofia presupone una episte-
mologia, no hay duda alguna de que
asi sea: para abarcar simultineamente
el espiritu y el universo, es necesario
fijar previamente como se relaciona
uno de los términos con el otro y este
problema constituye el objeto tradicio-
nal de la teoria del conocimiento. Sin
embargo, la reciprocidad no es verda-
dera, salvo si uno decide instalarse de
entrada en el conocimiento general o
en el conocimiento en si; esta forma de
plantear el problema implica a la vez
una filosoffa del espiritu que conoce y
una filosofia de la realidad que quiere
conocerse. (Piaget, 1992:3)

Sin embargo, este problema de la delimita-
cién y ubicacion de la epistemologia gené-
tica requiere de tres razones fundamentales:

Como sintesis filosofica total.

Debido al progreso de algunos de sus
métodos particulares.

Y debido, también, a la actual crisis
de las relaciones entre la ciencia y la
filosoffa.

Un esquema en el que se muestran las
tres grandes teorfas de su sistema total
y la ubicacioén, in medias res de la epis-
temologia genética, seria segtin Battro
(1975: 355):

Teorias cientificas Epistemologia genética
Teorias filosoficas

Critica l6gica y psicoldgica
Critica filoséfica

5. Ejes tematicos de la epistemologia ge-
nética

Segin Piaget, existen tres grandes ejes
temdticos o pares opuestos epistemolo-
gicos genéticos, que indican su relacion
dialéctica:

5.1 Epistemologia descriptiva vs. Epis-
temologia no descriptiva.

5.2 Epistemologia formal vs. Episte-
mologia no formal.

5.3 Epistemologia estitica vs. Episte-
mologia no estdtica.

La combinacién de estos tres pares de
contrarios darfa una clasificacién de seis
epistemologias vdlidas. Piaget elige dos
combinaciones de este conjunto:

54 Epistemologia genética= (Descrip-
tiva, no formal, no estatica).

5.5 Epistemologia normativa= (No des-
criptiva, formal, estética).

La caracteristica intrinseca de la epistemo-
logia genética piagetiana es ser descripti-
va, no formal y no estdtica, y se rebela no
sOlo contra la filosofia tradicional, sino
también contra el psicologismo; Piaget
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crea una epistemologia psicolégica gené-
tica que tenga validez cientifica y para tal
efecto, describira en este nivel una finalidad
especifica de la epistemologia genética:

Tomar en serio la psicologia y ofrecer
verificaciones en todas aquellas cues-
tiones de hecho que plantea necesa-
riamente cada epistemologia, pero re-
emplazando la psicologia especulativa
implicita, con la que los epistemoélogos
se contentan en general, por andlisis
controlables (Jean Piaget, 1992: 12).

Estos controles son de cardcter estricta-
mente cientifico y nacen de la colabora-
cion interdisciplinaria donde los psicélo-
gos colaboran con los légicos formales,
por ejemplo, tratando de que el cono-
cimiento alcance lo real, sus relaciones
entre el sujeto y el objeto, estudiando
siempre cémo crecen los conocimientos
(Piaget, 1992: 13). Aunque para Piaget
la psicologia no tiene competencia para
crear normas, porque son transmitidas al
nifio por el adulto, éstas dependen de la
experiencia y son trasmitidas mediante el
lenguaje. Dice Piaget que las normas “re-
sultan del lenguaje y de las construcciones
simples semidticas o simbdlicas aunque a
la vez sinticticas y semanticas” (Piaget,
1992:14-15). Estas normas, a su vez, se
transforman en “hechos normativos”; me-
jor dicho, como hechos observados en las
actividades del sujeto cognoscente, pero
en tanto y cuanto “hechos que presentan el
cardcter particular de ser concebidos como
normas, por este sujeto en cuanto sujeto
cognoscente” (Battro, 1975: 351).

Estos “hechos normativos” o empiricos
estudian una epistemologia descriptiva;

mientras que las normas o leyes estudian
la epistemologia formal, el hecho norma-
tivo serd el objetivo de su epistemologia
genética (Battro, 1975: 352).

En sintesis, los hechos normativos son
“hechos” en relacion directa con el obser-
vador y son “normas” en relacion directa
con el sujeto (Battro, 1975: 351-352).

6. El sujeto cognitivo

La epistemologia genética piagetiana re-
corre las diferentes etapas formativas del
sujeto y los objetos sucesivos que son re-
conocidos por el sujeto segun el curso de
estas etapas. El sujeto, por su parte, estu-
dia estas etapas en tanto y cuanto sujeto
epistémico (Estudios de Epistemologia
genética, X1V, pp. 304-305, citado por
Battro, 1975: 352-353). Mejor dicho, para
Piaget no existen un sujeto ni un objeto en
si, porque si el sujeto estd en movimiento
dialéctico, el objeto también lo estard en
virtud del movimiento de aquél y no de
éste. El sujeto epistémico también se iden-
tifica como sujeto operatorio y consiste en
la construccion experimental de estructu-
ras operatorias. Este sujeto epistémico es
el nifio; segun Piaget, existen tres fases de
desarrollo de su inteligencia.

6.1 La fase sensorio-motriz conduce a una
primera fase, en los primeros afios de vida
del nifio, que dependen de su experiencia
senso-motora y soma-motora. Dice Pia-
get: “Hay en primer lugar una experien-
cia sobre el objeto que conduce a una
abstraccion a partir del objeto; esta es la
experiencia fisica, que es propiamente el
descubrimiento de las propiedades de las
cosas” (Piaget, 1992: 33).
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6.2 La experiencia fisica le conduce a una
segunda fase: la fase de la inteligencia re-
presentativa y tiene dos momentos:

1) El pensamiento intuitivo (entre los seis
y los siete afios).

2) El pensamiento operatorio concreto
(entre los diez y once afios).

Asi que “en segundo lugar, se trata de
acciones generales o mds precisamente
de coordinaciones de acciones: se actia
siempre introduciendo un cierto orden en
los movimientos (se ordenan las pregun-
tas) (Piaget, 1992: 34).

En la primera fase, el nifio es juego, fase
de interés de nuestro trabajo, el nifio se
pregunta por qué, especialmente cuando
adquiere el lenguaje y comienza a otorgar-
le alarealidad un orden l6gico; en cambio,
en el segundo momento, el operatorio con-
creto, al niflo se le reduce el egocentris-
mo, se le amplia la sociabilidad y adquiere
conciencia de reversibilidad; es decir, si el
nifio comete un error es capaz de volver
al punto de partida de la operacién dada.
Dicen Soto y Bernardini: “La reversibili-
dad es el fundamento de la capacidad de
realizar experimentos mentales y es tam-
bién el fundamento de los procedimientos
deductivos” (1984: 206).

3) En la fase del pensamiento cognosciti-
vo o de las operaciones formales (entre los
once y los quince afios), el ser humano ya
es un adolescente que ingresa en el mundo
de las ideas, razona sin simbolos concretos
y piensa mds en proposiciones.

Asi, en la primera fase el nifio juega y so-
lamente juega con la realidad, bajo dos cri-

terios: cOmo y por qué; es un instrumento
primario de adaptacién; sin prescindir del
lenguaje, Piaget estudia la funcién de la
accién integra en un ambiente de espon-
taneidad; Piaget presenta a los nifios ob-
jetos para que los manipulen o jueguen
con ellos, que dibujen, “ensartar cuentas
y una gran variedad de acciones concre-
tas que les permiten inferir sobre su grado
de dominio de las operaciones mentales”
(Méndez, 2001: 97).

Segin Gardner, “el mundo del bebé esta
formado por percepciones sensoriales y
acciones; entre el afio y los dos afios de
edad empiezan a aparecer varios tipos de
simbolos (como las palabras y las iméage-
nes) (Gardner, 2000: 79).

Piaget se pregunta “;Cémo se constituyen
en el nifio pequefio las raices del conoci-
miento aritmético y las raices del conoci-
miento fisico o cualquier otro tipo de co-
nocimiento?” (1992: 32). El nifio pequeio
adquiere las raices del conocimiento cien-
tifico mediante la manipulacién de objetos
en un ambiente espontdneo; para Piaget la
espontaneidad es casi sindénimo e libertad:
“...No se puede negar que sin una mani-
pulacion de objetos el nifio no llegaria a
construir las correspondencias uno a uno
que sirven para elaborar un nimero entero
y para descubrir que una suma de objetos
serd siempre la misma cualquiera que sea
el orden de enumeracion” (Piaget, 1992:
32). En efecto, el juego con objetos permi-
te al nifio pequefio comenzar a construir su
conocimiento cognitivo. La manipulacién
de objetos tiene tres niveles:

(1) La experiencia primera es fisica,
es un contacto fisico; como tal,
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le llevard al descubrimiento de las
propiedades fisicas del objeto; de
parte del sujeto cognitivo, el nifio,
en este caso, tendrd una primera ex-
periencia sensorial; con esta prime-
ra experiencia descubrird las prime-
ras raices de su facultad cognitiva
patética, es decir, enriquecerd las
cualidades del sujeto.

(2) En la medida en que el nifio crece,
descubrird si ya enumera, cuenta; con
dos cubitos de madera, por ejemplo,
tratard de seguir un orden a la hora
de contarlos. Piaget puntualiza que
el nifio al contar y ordenar objetos
enriquecerd las cualidades del obje-
to; mientras que, en el primer caso,
enriquecian las cualidades del sujeto.

(3) Mientras el nifio siga creciendo, una
vez que contd y ordend, comenza-
ra a enumerar; esta enumeracion se
debe a las raices de su conocimiento
matematico, a su estructura aritmé-
tica; en el caso del conocimiento del
lenguaje, comenzara a conceptuar y
a preguntarse por el significado de
las palabras; su gran pregunta es
“ipor qué?”’; nace asi su estructura
logica (Piaget, 1992: 36).

(4) Junto a esta estructura genética
epistemolégica, Piaget descubre
también la estructura afectiva del
nifio, con tres tendencias:

a) La tendencia de la necesidad
de querer que se desarrolla
en multiples formas (dada la
brevedad de este trabajo no se
tomard en cuenta).

b) La tendencia de temor frente
a los de mayoria de edad y los
mds fuertes.

c) La tendencia de respeto que
es la conjuncién de los dos
sentimientos anteriores (Soto
y Bernardini, 1984: 208).

En sintesis, el sentido y funcién de lo ld-
dico en el desarrollo cognitivo del nifio
en Piaget parte de una premisa congéni-
ta: lo cognitivo es congénito, la estructura
cognitiva o ego comienza a desarrollarse
con el juego primero del lenguaje, después
con colores de figuras y, después, con los
objetos mismos, cuando el nifio comienza
a percibirlos. Las raices de esta estructura
son psiquicas, el nifio primero percibe; se-
gundo, el nifio enumera, ordena con cierta
16gica; después, nace la estructura fisica, el
nifio comienza a jugar con objetos; estas
tres primeras estructuras o ego genética son
la base de su autonomia o libertad genética
congénita como en Rousseau, para quien
el nifio nace libre y el juego desarrollard la
configuracién de esa autonomia; lo lddico
es la expresion mds bella de este retofio
vital. El nifio juega creativa, espontinea,
original y congénitamente; con el juego y
mediante €l establece el primer puente co-
municante cognitivo con la madre, luego
con los demas seres (Rogoff, 1993: 202).

Glasersfeld, comentando estas fases del
desarrollo cognitivo del nifio a la luz de
Piaget, sefiala que la actividad lddica debe
entenderse dentro del “contexto de la teo-
ria del esquema”, mediante un ejemplo: un
nifio juega con un sonajero, al sacudir este
juego, el nifio produce un sonido reconfor-
tante, el nifio produce el ruido a voluntad.
Piaget nota, en este ejemplo, la “construc-
cion de un esquema”, y tiene tres aspectos:
“1) Reconocimiento de cierta situacion (p.
Ej.: La presencia de un objeto aprensible
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de forma redondeada en un extremo); 2)
asociacion de una actividad especifica con
esa clase de objetos (p. Ej.: levantarlo y
sacudirlo); 3) expectativa de cierto resul-
tado (p. Ej.: el sonido reconfortante). Sin
embargo, si en lugar de un sonajero le en-
tregamos una cuchara, si la sacude, sobre
la mesa, el bebé asimilé este juego lidico
a su esquema, aunque la perspectiva del
bebé sea la del sonajero, porque su esque-
ma consiste inicamente en sacudir; pero al
sacudir la cuchara, el niflo esperaba el so-
nido de la sonaja, pero la cuchara no pro-
duce ese sonido, entonces se produce en
el nifio una perturbacidn, este sentimiento
es “una de las condiciones que prepara el
terreno para el cambio cognitivo” (Flores,
2003: 34).

En el caso del ejemplo, esta experiencia
concentra la atencién del bebé sobre el
objeto de su mano, que le conduce a la
percepcidn, a su vez, de un conocimiento
futuro, es decir, conocer cucharas como
sonajeros, un desarrollo cognitivo de
acomodacién; paralelamente, el nifio al

golpear la mesa con la cuchara, como es
obvio, producird un sonido diferente, pero
al fin de cuentas reconfortante; este hecho
también produce en el nifio una segunda
perturbacién o “embeleso” como lo llama
Piaget, que podria conducir a una segunda
acomodacién, diferente del primer hecho;
con él, se inicia también un nuevo esque-
ma de golpear la mesa con la cuchara, asi
sucesivamente. Con la teorfa del esquema,
Piaget descubre no sélo el principio de
acomodacién lddica, también el de per-
turbacién y las capacidades de “recordar
y recuperar (re-presentar) experiencias,
y la capacidad de hacer comparaciones y
juicios de similitud y de diferencia; apar-
te de éstos, estd el presupuesto de que al
organismo le gustan ciertas experiencias
mds que otras, lo que significa que po-
see algunos valores elementales” (Flores,
2003: 35). En sintesis, con el cambio o
desarrollo cognitivo causado por el juego
y expresado como un esquema, en lugar
de producir los resultados esperados, ocu-
rren perturbaciones que llevan a una nue-
va acomodacion y equilibrio que el adulto
debe vigilar.

Finalmente, para Piaget, el juego tiene
que ver con el cémo y el porqué; es un
instrumento primario de adaptacion. Es
el momento de adquirir el lenguaje, es el
comienzo del ordenamiento l6gico me-
diante el objeto mismo en el mundo de la
subjetividad, es decir, el mundo sensorial.
Lo lddico tiene que ver también con lo
operativo concreto, adquiriendo de esta
manera la conciencia de su egocentrismo,
ampliacién de su sociabilidad y reversibi-
lidad, que no es otra cosa que un nuevo
comienzo a raiz de un error cometido de
una actividad; a raiz de este error, el nifio
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es capaz de volver al punto de partida de
una operacion dada. Dicen Soto y Bernar-
dini: “La reversibilidad es el fundamento
de la capacidad de realizar experimentos
mentales y es también el fundamento de
los procedimientos deductivos. La fase del
pensamiento cognoscitivo o de las opera-
ciones formales se da entre los once y los
quince afios” (1984: 205-206).

ESTETICA Y DESARROLLO COG-
NITIVO DEL NINO EN LA PEDA-
GOGIA CONSTRUCCIONISTA DE
PAPERT

El constructivismo como fuente matriz
del construccionismo

1. Influencia de Piaget en Papert

Si el constructivismo es una corriente
pedagdgica-educativa creada por Piaget,
quien se preocupd por la evolucion o desa-
rrollo de la inteligencia del nifio, més que
cualquier otro pedagogo de su época, esa
inteligencia infantil estd constituida por
estructuras genéticas; se trata, pues de una
teoria del aprendizaje piagetiana como es-
pontaneo y natural; “esa teoria del apren-
dizaje ha contribuido al descubrimiento
del conocimiento genético, del estudio de
c6mo se aprende matematica misma” (Pa-
pert, 1997:181). Papert es un piagetiano
de primera linea, como ya se indicé ante-
riormente, y su influencia ha sido tedrica y
filoséfica; es decir, Piaget como epistemo-
logo ha influido en la teoria computacio-
nal y la inteligencia artificial descritas por
Seymour Papert.

2. Objetivo del construccionismo pape-
riano

Mientras que Piaget se preocupaba por
construir ordenada y arménicamente la
estructura epistemoldgica y genética de
los nifios, Papert se preocup6 por el papel
educativo de la computadora o “inteli-
gencia artificial” con el objetivo de am-
pliar la capacidad de las maquinas para
realizar funciones que se consideran in-
teligentes propias de la realizacién de las
personas. El objetivo del construccionis-
mo es construir maquinas pensantes y, al
hacerlo, se puede considerar una rama de
la ingenieria avanzada. “Pero para cons-
truir dichas mdquinas, generalmente es
necesario reflexionar no solamente sobre
la naturaleza de las maquinas, sino tam-
bién sobre la naturaleza de las funciones
de la inteligencia que deben ser realiza-
das.” (Papert, 1997: 182).

3. Definicion de cognicion segin Papert

De acuerdo con la escuela de Bourbaki,
donde estdn los creadores del estructu-
ralismo francés, escuela que influyé en
Piaget, con este nombre, los actores de la
denominada escuela descubrieron “la es-
tructura madre de orden” o “cantidad de
bloques de construccién”, o teorfa de las
estructuras madre, la cual después se con-
virtié en una teoria del aprendizaje. Segtin
Papert, la teoria de las estructuras ma-
dre es una teoria del aprendizaje (Papert,
1997:185). Sobre esta base, Piaget elabord
su teoria de los “groupments”. Papert, so-
bre esta base epistemoldgica, introducird
un nuevo elemento, la matelandia, como €l
lo denomina, el arte del nifio de jugar con
la computadora y otorga de esta manera a
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las estructuras computacionales un papel
muy especial: el tema de explotar este pa-
pel especial dando a los nifios acceso a las
culturas computacionales, “si, y solo si,
éstas tienen la estructura apropiada, pue-
den acrecentar notablemente la capacidad
infantil de representar las estructuras es-
tablecidas de manera que movilizaran su
potencial conceptual” (Papert, 1997:196).

4. Planteamiento del problema

(Cudl es el papel esencial de las estructu-
ras computacionales? Mds concretamente,
(Cudl es el papel educativo de la compu-
tacion? Se trata de dar a los nifios acceso a
la cultura computacional mediante la edu-
cacion con el instrumento llamado com-
putadora; esta educcion es humanistica y
cientifica a la vez, es una educacion en el
nuevo modelo computacional y geométri-
co de la matematica.

La matemdtica computacional trata de
construir en el nifio un orden légico basa-
do en los nimeros; es decir, permite al nifio
desarrollar diferentes capacidades intelec-
tuales mediante la influencia de dos facto-
res: del maestro — mds adelante veremos
por qué el maestro debe ser antropdlogo- y
la influencia que el nifio recibe de los mate-
riales que le suministra la cultura especifica
en la determinacion de ese orden.

Por otra parte, para Papert la cultura es
“muy rica en materiales utiles para la
construccion por los nifios en nimeros y
l6gica, los nifios aprenden a contar por-
que la cultura asi enseind” (Papert, 1997:
34). Los nifos aprenden que el resultado
obtenido es independiente del orden y de
la organizacion espacial. Aprenden estos

componentes del pensamiento en forma
pre-consciente y “espontdnea”, es decir,
sin ensefianza deliberada. Por esta misma
razén, Piaget y Papert proponen construir
estructuras u ordenar mediante una ense-
flanza deliberada, especificamente en Pa-
pert mediante la computadora.

(Cudles son las implicaciones de este
nuevo enfoque educativo? La educacién
informadtica, por medio del computador.
(Qué tipo de conocimiento adquiere el
nifio? ;Qué peligros trae consigo para la
mente del nifio? Este nuevo instrumento, y
nada mas que instrumento, ;qué metodo-
logia usa para ensefiar al nifio? ;Cudl es la
forma y contenido educativo de este nue-
vo artefacto o instrumento técnico? ;Qué
objetivos educativos plantea?

5. La cultura computacional de Papert

El libro ya citado, dice Papert, es “un
argumento, en el sentido de que, en mu-
chos casos importantes, de la diferencia
evolutiva a la pobreza relativa de nuestra
cultura en materiales (computacionales)
(...) pueden construirse las estructuras
intelectuales aparentemente mds avanza-
das” (Papert, 1997:34). Esta cita nos re-
vela tres puntos importantes:

5.1 Se trata de introducir al nifio en la cultu-
ra computacional, porque existe una pobre-
za relativa, pobreza computacional, porque
existe una pobreza relativa, pobreza com-
putacional causada por la matemafobia.

5.2 Por otra parte, esta cultura computacio-
nal, o “nuestra cultura” como dice Papert,
es globalizadora; es decir, las culturas com-
putacionales pueden desarrollarse en todas
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las culturas pre-computacionales (Papert,
1997:34).

5.3 Esta cultura computacional se concre-
tiza en la computadora, artefacto inventa-
do hace mds o menos un cuarto de siglo y
Papert define a este nuevo maestro de la
siguiente manera: “como entidad matema-
tico-parlante que pone al sujeto del apren-
dizaje en un tipo de relacién cualitativa-
mente nueva, con un dominio importante
del conocimiento” (Papert, 1997:35).

El nifio con este nuevo artefacto en su ma-
nos debe realizar una tarea estética nada
aburrida ni pesada: “jugar” con él electro-
nicamente, realizar combinaciones con el
pensamiento formal y concreto; los nifios
forman todas las combinaciones posibles,
crean “familias” con colores diversos (Pa-
pert, 1997:36), aunque al formar estas
familias no construyan nada sistemadtica-
mente, pues se trata tinicamente de “jugar
o combinar”. Nuestra cultura es rica en ha-
cer pares o pareja y esta riqueza posibilita
a los niflos construir conjuntos o familias;
aunque los nifios en los primeros afios de
vida no puedan construir estas familias,
salvo quienes estén en las escuelas en los
ultimos afos podran construir de manera
sistemadtica, porque nuestras culturas pre-
computacionales son también pobres en
modelos de procedimiento sisteméatico
computacional (Papert, 1997:37).

6. Criticas

En este punto del libro vale la pena res-
catar una critica que hace Mc Luhan a la
cultura computacional, en el sentido de
que el medio es el mensaje; es decir: “Si
el medio es un sistema interactivo (dice
Papert), que habla con palabras y contes-

ta, como una perfeccion, es facil captar el
mensaje de que las maquinas son como
las personas y que las personas son como
madquinas. Es dificil evaluar el efecto que
podré tener sobre el desarrollo de los va-
lores y de la autoimagen de los nifios en
crecimiento” (Papert, 1997:41).

Este texto refleja tres aspectos como criti-
cas certeras hacia este nuevo instrumento
educativo:

6.1 El medio se convierte en fin, la
computadora como sujeto y no
como objeto.

6.2  Este nuevo sujeto tiene un sistema
interactivo: habla y contesta a la
perfeccion, no se sabe hasta donde
se puede entablar un didlogo com-
pleto, partiendo del hecho segtin el
cual esas palabras y esas respuestas
fueron planteadas previamente.

6.3 Luego, una justificacion: “es dificil
evaluar el efecto que podrd tener so-
bre los valores y sobre la autoima-
gen de los nifios en crecimiento”;
sencillamente es connatural al nifio
imitar peligrando que las personas-
nifios se conviertan en automatas,
en una palabra, en maquinas.

6.4 Luego, Papert indica la funcién
neutral del programa computacio-
nal: “No se trabaja en computadoras
para juzgar si un programa es bueno
o malo, si es una version blanco o
negro de nuestros €xitos y fracasos,
lo que cabe preguntarse sobre el
programa es si se pueden corregir
esos errores” (Papert, 1997:38). Sin
embargo, pensar en el aprendizaje
andlogamente al desarrollo de un
programa, es una forma accesible y
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poderosa para lograr claridad en las
estrategias.

7. La educacion computarizada

El poder de captacion de una computado-
ra es la base para que sea una herramienta
educativa, por las siguientes razones:

7.1  Porque posee un pensar deliberado;
se trata, pues, de un pensar lddico,
pero este “juego” es peligroso por el
estereotipo que se crea en la mente
del nifio, quien aprende también a
imitar el pensamiento deliberado y
mecanico (Papert, 1997:42). No es
un pensamiento deliberado en cuan-
to tal, sino mecanico.

7.2 Lo que Papert propone es un uso
neutral de la computadora como
una maquina de ensefianza progra-
mada para que los nifios aprendan,
sin el riesgo de ensefiarles alguna
tendencia ideoldgica, lo cual es
imposible en el recorrido de sus
diferentes etapas epistemoldgicas,
ya sean éstas de aritmética, orto-
grafia, etc.

7.3  Esta nueva ensefianza o juego lidico
combinatorio suministra a los nifios
el ejercicio que hace posible la distin-
cién entre verbos y sustantivos.

74 La computadora, en tanto y cuanto
herramienta ldudica educativa, pue-
de responder preguntas de eleccion
multiple, es decir, el artefacto puede
entablar un “didlogo” con el nifo;
en otras palabras, el nifio esta frente
a otra persona.

7.5 También otorga significados de
trozos de textos. Dice Papert: “Es-
tas ventajas reflejan una diferencia

7.6

7.7

fundamental entre filosofias educa-
cionales (tradicionales) (...) Refleja
una diferencia en la concepcion de
la naturaleza de la nifiez. Yo pienso
que la computadora como instru-
mento de escritura ofrece a los ni-
flos la oportunidad de llegar a pare-
cerse mas a los adultos, en realidad
a los profesionales avanzados, en su
relacién con sus productos intelec-
tuales y consigo mismos” (Papert,
1997:46).

Pero, ;cémo juega el nifio? Pensar
en una tortuga como dispositivo
para jugar, luego, a raiz de esta
actividad lddica, el nifio podra
aprender a programar elementos
de la ensefianza tradicional, como
los conceptos de dngulo, formas y
sistemas de coordenadas (Papert,
1997.46). Mejor dicho, la compu-
tadora, con su dispositivo la Tor-
tuga, seria un instrumento 6ptimo
para aprender jugando no sélo
contenidos educativos tradicio-
nales, también aprenderd jugando
contenidos educativos propios del
conocimiento novedoso del mun-
do computacional; educativamente
hablado, la cultura computacional
ensefla dentro de la cultura de los
niflos, para que jueguen o aprendan
como adultos, es decir, con conoci-
miento de causa, con madurez.
(En qué consiste el papel del maes-
tro en este sistema nuevo educativo?
Consiste, nada mas y nada menos, en
“apoyar a los chicos” a jugar y mien-
tras juegan; ellos construirdn asi sus
propias estructuras intelectuales, con
materiales tomados de la cultura
circundante (Papert, 1997:47). Por
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eso, el maestro debe ser un antro-
pélogo, en tanto deba trabajar qué
materiales culturales son relevan-
tes para el desarrollo intelectual
del nifio. Luego, el maestro nece-
sita comprender las tendencias es-
téticas que sigue la cultura, a fin de
adoptar una nueva forma de traba-
jo. Finalmente, el maestro debe ver
nuevas necesidades generales por
la influencia y penetracion de la
computadora en ambos niveles de
la cultura: tanto en la microcultura
del nifio, como en la macrocultura
circundante.

8. {Cual es el objetivo de este nuevo mo-
delo educativo?

Se trata de modificar la cultura: tanto la
micro como la macroculura al introducir
en ellas nuevos elementos constructivos
y eliminar los elementos nocivos (Papert,
1997:47).

8.1 La educacion por medio del disposi-
tivo de la Tortuga: su lenguaje

Lo bdsico para adquirir educacién me-
diante este artefacto y del dispositivo de la
Tortuga es para aprender a entender su len-
guaje; pero jen qué consiste este lengua-
je? Es un lenguaje heuristico perceptivo,
lo que posibilita que el niflo pueda llegar
a ser una persona lidica, un homo ludens.
Dice Papert: aprender el lenguaje de la tor-
tuga “no es aprender reglas formales, sino
desarrollar percepciones del modo en que
ellos se mueven en el espacio” (Papert,
1997: 76), para que después se conviertan
en programas o procedimientos o ecuacio-
nes diferenciales (76). Como son percep-

ciones, se prestan para que los nifios jue-
guen con la Tortuga. Jugar a la Tortuga o
Matelandia con imdgenes antropomorficas
y zoomorficas (por eso el maestro debe ser
un antropdlogo), imagenes que “facilitan
la transferencia de conocimiento de los
marcos familiares a nexos nuevos” (77).

La comprension de este lenguaje posibilita
la construccion de programas que permi-
ten al niflo construir o crear jerarquias de
conocimiento (79). Estas jerarquias de co-
nocimiento se fundamentan en un conoci-
miento matético, es decir, “el nifio aprende
cuando halla sentido a lo que desea apren-
der.” Cuando el nifio entiende el lenguaje
de la Tortuga, el nifio juega con €l porque
este dispositivo se caracteriza por:

8.2 Obedecer oOrdenes expresadas en su
lenguaje y con la misma Tortuga se ejecu-
tan esas Ordenes.

8.3 Es un instrumento de dibujo, donde el
nifio juega con los colores y formas.

8.4 La ubicacién del dispositivo puede
cambiar, pero su orientacién permanece
igual.

8.5 Cuando el nifio aprende a controlar a
la Tortuga, equivale a hablar en su idioma,
moviliza la destreza y el placer del nifio en
el movimiento, cuyo punto de partida es
el conocimiento de la geometria corporal
del nifio; luego, mediante puentes, el nifio
avanza hacia la geometria formal, en este
punto consiste la naturaleza lidica misma.
8.6 También, el nifio tiene que aprender el
lenguaje sinténico o el movimiento circu-
lar de la Tortuga. Es decir. “El programa
de la Tortuga es un elemento intuitivo and-
logo de la ecuacion diferencial; también,
la Tortuga usa una geometria diferencial
intrinseca, que se capta observado varias
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maneras de pensar una curva” (Papert,
1997:86). La geometria de la Tortuga per-
tenece a una familia de geometrias senso-
rial diferente de las geometrias euclidiana
y cartesiana; se trata, pues, de geometrias
diferenciales o ecuacion diferencial senso-
rial y no racional. (87). En una palabra, el
lenguaje de la Tortuga es aparentemente
matemadtico. Dice Papert: “La tortuga se
relaciona con las estructuras que se hallan
firmemente establecidas”, previamente
como gérmenes de importantes ideas ma-
tematicas (196).

9. La computadora supera diversos obs-
taculos

9.1 Obstaculos relacionados con barre-
ras cronologicas

En esta cultura computacional, en la edad
adulta los seres humanos poco o nada
tienen que participar, puesto que el pen-
samiento formal nunca se desarrolla ple-
namente, incluso en los nifios que tienen
la oportunidad de educarse en esta nueva
modalidad. Dice Papert: “La computadora
puede concretizar el pensamiento formal
que se desarrolla en el nifio hasta los 12
afios y que algunos nunca lo desarrollan
plenamente” (35). Si eso ocurre con los
nifios, ;qué serd de nosotros los adultos?
Uno de los grandes desafios de la era in-
dustrial y post-industrial es el dominio por
parte del ser humano de la informacioén vy,
luego, del manejo diestro de la maquina;
la computadora no escapa de este desafio.
Desde esta perspectiva, la computado-
ra “no es solo otra poderosa herramienta
educacional. Es unica, pues nos suminis-
tra el medio para abordar (...) el obsticulo
que supera entre el pasaje del pensamiento

infantil al adulto: creo que puede permi-
tirnos desplazar la frontera que separa lo
concreto de lo formal” (Papert, 1997:35).

Mejor dicho: la computadora en tanto ins-
trumento educacional tinico supera las ba-
rreras del pensamiento infantil al adulto,
ademds de las barreras que puedan existir
entre el pensamiento concreto y formal.
Mientras que el primero es un obsticulo
cronoldgico, el segundo es intelectual o
l6gico. Existe un tercer obstaculo que la
computadora puede superar y tiene que
ver con un obstdculo epistemoldgico. Dice
Papert: “El conocimiento que era accesi-
ble sélo a través de los procesos formales,
se puede abordar ahora en forma concreta.
Y la verdadera magia surge de hecho de
que este conocimiento incluya aquellos
elementos que uno necesita para conver-
tirse en un pensador formal” (36). La com-
putadora supera procesos formales de la
ensefianza tradicional para ubicarse en el
pensamiento concreto.

9.2 Obstaculos relacionados con la di-
vision de la cultura entre humanismo y
ciencia-matematica

Otro obstaculo que supera la computadora
es la divisién entre ciencia y humanismo,
causada por lo que denomina Papert la ma-
temafobia: temor de aprender matemadtica
(54). El resultado es que la cultura se ha di-
vidido en dos bloques o en “dos culturas”,
pero que “la presencia de la computadora
puede llevar a los nifios a una relacién mas
humanistica y también mds humana con la
matemadtica. Al hacerlo tendrd que ir mas
alla del anélisis de la matematica” (55).
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9.3 Tal vez el obstaculo siguiente podria-
mos denominarlo existencial, pues en
la gente existe una “sensacién de tener
rigidas limitaciones cuando se trata del
aprendizaje de la matematica, adquieren
una imagen vulcanizada del conocimiento
humano, al que llegan a ver un mosaico
de territorios separados por infranqueables
cortinas de hierro, el cuestionamiento no
es a la soberania de los territorios intelec-
tuales, sino a las restricciones impuestas
al facil movimiento entre ellos” (Papert,
1997:55). La manera como supera esta
barrera es mediante lo que Papert llama
Matelandia: un lugar —donde la matema-
tica se convertird en un vocabulario na-
tural —para desarrollar mi idea de que la
presencia de la computadora podria unifi-
car las culturas humanista y matematico-
cientifica (55). Dice Papert que la cultura
de Matelandia “es el primer paso de un
argumento mds amplio sobre el modo en
que la presencia de la computadora puede
(no sélo unificar la cultura dividida, sino)
modificar la manera en que ensefiamos
matematica a los nifios sino, fundamen-
talmente, la manera en que nuestra cul-
tura en conjunto piensa sobre el conoci-
miento y el aprendizaje” (55).

9.4 Este obstdculo tiene que ver con las
creencias o convicciones que se repiten
ritualmente, pertenecen al mundo de la su-
persticién o mundo de tabues; tabties sobre
el aprendizaje deliberado (Papert, 1997:
59) crean autoimagenes negativas, en las
que se califica a las personas “buenas en
matemadtica y otras, que no pueden hacer
matemadtica”: los primeros serfan personas
inteligentes; los segundos tontas, pero lo
triste de estas creencias es que “estan ins-
titucionalizadas en las escuela, en los sis-

temas de evaluacidn de las universidades
y, en consecuencia, su basamento social
es tan firme como es débil su basamento
cientifico” (Papert, 1997:63). Matelandia
muestra la manera de usar las computado-
ras para superar éste y otros obstaculos.

En sintesis, la tremenda importancia y
auge que ha cobrado la educacién com-
putarizada en el dia de hoy es, talvez, la
revolucion cientifica mas poderosa que ha
sufrido la humanidad, a tal punto que ha
creado una nueva cultura segin la descrip-
cion de Papert. Si el desarrollo cognitivo
del nifio descansaba sobre la base estética
del juego natural, ahora la estética electrd-
nica desaffa al nifio a jugar con un disposi-
tivo artificial para que exprese y refleje su
autonomia y sus destrezas de genio, al ser
conducido mediante la educacién compu-
tarizada hacia un nivel superior cognitivo:
llegar a pensar mejor que un adulto hasta
convertirse en un “hacker”, el cual pueda
dominar no sélo este nuevo lenguaje y sea
un diestro especialista en programacion.
La computacién toca fondo, tiene un li-
mite educativo: la planificacion, los dise-
fladores de mapas conceptuales computa-
cionales pertenecientes a paises donde se
invento este artefacto, de acuerdo con los
cénones planeados por ellos, no permiti-
rdn su penetracién mds alld de lo previsto;
en efecto, aqui tocamos con un problema
politico delicado que Papert no menciona
en su libro; en Matelandia s6lo viven los
“hackers” y una de las politicas que in-
ventaron fue planear estratégicamente una
nueva forma e aculturacion, a partir de
este nuevo artefacto, hacia paises satélites
tercermundistas, aculturacion inevitable,
(necesaria? La funcién de las instituciones
educativas tradicionales en paises como el
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nuestro sufre un vuelco radical, “hay que
actualizarse, hay que estar a la moda,” de
lo contrario nos convertiremos en fdsiles
epistemologicos: la escuela, el colegio, la
universidad de tiza de yeso y pizarra de
madera, el profesor presencial que dicta-
ba su clase magistral han caido en desuso;
si insiste en su método tradicional de cla-
se magistral liberal, peligra que se quede
dentro de la caverna de Platén como un
sofista fosil epistemoldgico.

ESTETICA Y DESARROLLO COG-
NITIVO DEL NINO EN LA PEDA-
GOGIA MATERIALISTA DE LEV
VYGOTSKY (1896-1934)

1. La obra de Vygotsky sobre el juego y
las reglas en el desarrollo cognitivo del
nifio contiene 18 breves paginas escritas
en 1933. Las ideas de Vygotsky sobre el
desarrollo cognitivo y el papel del juego
en la vida el nifio pequefio son muy provo-
cativo e innovador, pues se adelantan a su
tiempo. De acuerdo con su énfasis sobre
el empleo de signos por parte de los nifios,
descuid6 la funcion sensorial del juego y
en su lugar enfatizé la funcién del juego,
en tanto y cuanto representacion, relacio-
nado con los reglamentos, pues toda ac-
tividad lidica educativa posee “reglas del
juego”. Dice: “...el juego crea una zona de
desarrollo préximo en el nifio. Durante el
mismo, el niflo esta siempre por encima de
su edad promedio, por encima de su con-
ducta diaria, en el juego, es como si fuera
una cabeza mds alta de lo que en realidad
es. Al igual que en el foco de una lente de
aumento, el juego contiene todas las ten-
dencias evolutivas de forma condensada,
siendo en si mismo una considerable fuen-
te de desarrollo” (Vygotsky, 2000: 156).

En este apartado consideraremos las ideas
de Vygotsky sobre el papel del juego y
el lenguaje en el desarrollo cognitivo del
nifio pequefio; aunque escribié muy poco
sobre este topico, lo poco que escribi6 es
revolucionario.

2. Las ideas principales para entender su
teoria ludica son: el contexto en el cual
se desenvuelve el nifio y el desarrollo cog-
nitivo dialéctico a partir del juego como
representacion: “...sirve como una unica
influencia general en la zona préxima de
desarrollo sin el cual los nifios no se desa-
rrollarfan en sus procesos psicolégicos su-
periores” (Berk y Winsler, 1995: 52). Des-
pués de criticar algunas concepciones del
juego, tales como relacionarlo con el placer,
con la necesidad, con factores bioldgicos,
Vygotsky sin dejar de lado estos factores,
entendi6 la necesidad como factor integral
y fundamental para el desarrollo cognitivo
del nifio. Dice: “La sucesiva maduracion de
las necesidades es un tema central en esta
discusion, porque no podemos ignorar el
hecho de que el nifio satisface ciertas nece-
sidades a través del juego, sino como capa-
ces de comprender el cardcter especial de
estas necesidades, no podremos entender la
singularidad del juego como forma de ac-
tividad” (Vygotsky, 2000:142.) Aunque no
indica cudles son estas necesidades espe-
ciales, si sefiala que las necesidades irreali-
zadas son la causa del juego; de ahi que su
teoria sea materialista; el juego parte de la
necesidad y de la accién.

3. Desde una perspectiva dialéctica, las
necesidades irrealizadas, los deseos insa-
tisfechos o que no pudieron ser gratifica-
dos u olvidados inmediatamente en la con-
ciencia del nifio producen una crisis, una
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tensién, como tal, un cambio que empuja
al nifio a encontrar su gratificacion y, para
ello, el nifio entra en un mundo ilusorio o
imaginario en el que los deseos insatisfe-
chos se introyectan en su conciencia pero
que al proyectarse en la realidad externa,
en el mundo de afuera, encuentran cabida
en ese otro mundo que llamamos juego.
Dice Vygotsky que la imaginacién “repre-
senta una forma especificamente humana
de actividad consciente, al igual que to-
das las funciones del conocimiento surge
originariamente de la accidon” (Vygotsky,
2000: 143), puesto que la imaginacién es
como un juego sin accidn, sélo representa
lo lddico; luego, para superar esa crisis, el
nifio juega.

4. La funcién del juego en relacion con
el lenguaje es también dialéctica, cumple
una funcidn transicional entre el objeto y
su significado. El objeto se transforma en
el punto de partida para la separacién del
significado de la palabra; la palabra, por
otra parte, hace alusién al objeto represen-
tado del objeto real. En el caso del nifio
pequefio, éste no puede desglosar el pen-
samiento u objeto representado del obje-
to real; para él, es una sola y unica cosa;
para poder representarlo o imaginarlo, el
nifio tiene que definir su accién mediante
el juego del objeto. Por ejemplo, un objeto
en forma de caballo, un juguete como el
caballo en el palo de un redondel en un
parque de nifios, este es el punto de partida
invertido, porque para el nifio cambia las
estructuras de sus inversiones (Vygotsky,
2000: 149); es el punto de partida para la
representacion o imaginacion; mediante
un objeto real, el nifio se traslada median-
te su imaginacién-representacion, el nifio
cree montar un caballo real.

Sin embargo, el nifio se encuentra limi-
tado en cada una de sus acciones por el
contexto o por “obsticulos situaciona-
les”; pero, a pesar de estas limitaciones
situacionales, la influencia del juego en su
desarrollo cognitivo es enorme; el juego
en tanto representacion o situacién ima-
ginaria, para un nifio menor de tres afios
le resulta imposible, porque es una nueva
forma de conducta, pues libera al pequefio
de las coacciones a las que se ve sometido
(Vygotsky, 2000:146).

Por otra parte, si la conducta del nifio
pequefio estd determinada por las condi-
ciones en las que desarrolla su actividad
Iddica (147), estas condiciones estan mo-
tivadas por las cosas mismas, las cuales
le dictan lo que debe hacer “... las cosas
poseen una fuerza motivadora inherente
respecto a las acciones del nifio pequefio
y determina su conducta” (Lewin, citado
por Vygotsky, 2000:147).

Laraiz de estas limitaciones reside en la fu-
si6én de los impulsos y la percepcion, porque
en esta edad la percepcion estd ligada a la
funcién motriz; sin embargo, en el juego las
cosas pierden su fuerza determinante. “El
nifio ve una cosa pero actia prescindiendo
de lo que ve. Asi alcanza su condicion en la
que el nifio empieza a actuar independien-
temente de lo que ve” (148).

5. La actividad lddica es juego, no sim-
bolismo como pensaba Kant, “la belleza
como simbolo de la moral”. Dice Vygotsky
que “un simbolo es un signo™; para el nifio
pequeiio, el juguete no es un simbolo, sino
una cualidad de las cosas, pero que cambia
su significado; de esta manera, el significa-
do en el juego en el objeto representado se
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convierte en el punto central y que mueve
al nifio desde una posiciéon dominante, no
como objeto en si, sino como juguete en el
que la posicion dominante se convierte en
posicion subordinada: “es un estadio entre
las limitaciones puramente situacionales de
la temprana infancia y el pensamiento del
adulto, que puede estar totalmente libre de
las situaciones reales” (150).

Ast, el nifio mientras juega opera con sig-
nificados separados de sus objetos y accio-
nes acostumbradas; en este estadio surge
un trampolin o puente como diria Rogoff,
en el que el nifio “funde sus acciones rea-
les con los objetos reales” (150); esta fun-
dicién hace que un objeto influya seman-
ticamente en la accién: “El pequefio no es
capaz de desglosar el significado de un ob-
jeto, o una palabra de un objeto, sino es a
través del hallazgo de un trampolin en otro
objeto” (150). La transformacion de sig-
nificado es posible cuando el nifio acepta
una palabra, como la propiedad intrinseca
de una cosa. Lo que ve en realidad no es la
palabra, sino lo que ésta designa; mientras
juega, el nifio separa el significado del ob-
jeto real inconscientemente, sin percatarse
de que conoce la diferenciacién; pero en la
medida en que el nifio crece, la diferencia-
cion la hard conscientemente.

El nifio al crear una situacién imaginaria
o representacion, indica el primer signo
de su emancipacion de las limitaciones si-
tuacionales. Vygotsky, una vez mads, para
explicar esta premisa recurre al método
dialéctico. Esta emancipacion se desarro-
Ila en medio de dos grandes paradojas:

1) El nifio juega con un significado aliena-
do, en una situacion real.

2) En efecto, el nifio “adopta la linea de
resistencia —hace lo que mas le apetece,
porque el juego estd relacionado con el
placer” (150). Es decir, la actitud de resis-
tencia es contra el significado alienado.

3) Por otro lado, simultineamente, el nifio
“aprende a seguir la linea de mayor resis-
tencia sometiéndose a ciertas reglas y re-
nuncia a la accién impulsiva. Estos cons-
tituyen el camino hacia el maximo placer
en el juego, debido a que “el juego brinda
al nifio una nueva forma de deseos. Le
ensefla a desear relacionando sus deseos
con un yo ficticio, a su papel en el juego y
sus reglas. De este modo se realizan en el
juego, los mayores logros del niflo, logros
que mafiana se convertiran en su nivel ba-
sico de accion real y moralidad” (152).

6. Separacion de accion y significado

En una proporcién Objeto/Significado te-
nemos también el quebrado Accién/Sig-
nificado: “Mientras la accién domina el
desarrollo temprano, esta estructura queda
invertida; el significado se convierte en el
numerador y la accién ocupa el lugar del
denominador” (Vygotsky, 2000: 152). Es
decir, en la edad preescolar, la accién domi-
na el significado, pero el nifio comprende
esta relacion a medias; €l hace mas cosas
que las que puede comprender, hace mas
y comprende menos. Pero, la estructura de
una accidn nace en lo que “el significado es
determinante, aunque este influya dentro de
los limites establecidos por los rasgos es-
tructurales de la accion” (153).

En el juego, como ya sefialamos, el nifio
no se comporta simbolicamente, sino que
es puro deseo; sin embargo, al pensar,
actia: “La accién interna y externa son
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inseparables: La imaginacion, interpre-
tacion y voluntad son procesos internos
realizados por la accidén externa” (153).
Asi como existe una separacion entre sig-
nificado y objeto, también existe una se-
paracion entre accién y significado. Dice
Vygotsky: “La historia evolutiva de la re-
lacion entre significado y accion, es andlo-
ga a la historia del desarrollo de la relacién
significado/objeto. Para poder desglosar
el significado de la accién real (montar a
caballo, sin tener oportunidad de hacerlo),
el nifio necesita un trampolin en forma de
accion para sustituir la accién real” (153).

Con una descripcion dialéctica bellamente
expresada, Vygotsky continda explicando
esta relacion: “la accion se relega a un se-
gundo plano y se convierte en trampolin,
el significado se separa de nuevo de la ac-
cioén mediante otra accidn distinta” (153),
y asi sucesivamente. Luego junta dialéc-
ticamente los tres elementos; la escision
del significado respecto a sus objetos y
accion, cuyos efectos son diversos, sobre
todo nos remite al mundo de la represen-
tacion: “Del mismo modo que el operar
con el significado de las cosas nos lleva
al pensamiento abstracto, el desarrollo de
la voluntad y la capacidad de llevar a cabo
elecciones conscientes se producen cuan-
do el pequefio opera con el significado de
las acciones. En el juego, una accion susti-
tuye a la otra, al igual que un objeto reem-
plaza a otro” (154).

De esta manera, la teoria estética sobre el
desarrollo cognitivo del nifio y el signifi-
cado del juego imaginativo en Vygotsky
tiene dos caracteristicas bien definidas
dialécticamente: primero, es contextual o
situacion real e imaginaria, el juego trans-

forma la situacion real en representacién
no de manera espontdnea, porque todo
juego supone la realizaciéon mediante la
aplicacion de un reglamento. Mejor di-
cho: toda representacién lddica implica la
creacion de una situacién imaginaria que
permite al nifio aferrarse a deseos irrea-
lizables. Vygotsky sefiala que el juego-
fantasia es una realizacion aparente en un
momento cuando los nifios deben apren-
der a posponer la gratificacién de sus im-
pulsos y aceptar el hecho de que ciertos
deseos permanecerdn insatisfechos. Pre-
cisamente, Vygotsky anoté el periodo de
la infancia como el momento en el cual el
nifio debe aprender a subordinar sus de-
seos momentaneos a las reglas no solo del
juego, también de la vida social; entonces,
el juego imaginario comenzard a florecer.

El segundo factor o caracteristica resi-
de en el hecho que todo juego-fantasia
contiene normas de conducta que el nifio
debe ejecutar en la escena del juego a fin
de encontrar la plenitud del éxito; estas
normas dictan el desarrollo cognitivo; asf,
aquellos atributos del juego —una situacion
imaginaria gobernada por reglas- proveen
la llave maestra para encontrar el papel en
el desarrollo cognitivo. Segin Vygotsky,
la accién-significado soporta la emergen-
cia de dos capacidades complementarias:
1) la habilidad para separar el pensamien-
to de acciones u objetos y, 2) la capaci-
dad para renunciar a la accién impulsiva
en pro de la deliberada y flexible actividad
reguladora en cuanto tal.

CONCLUSIONES

En la primera parte, en antecedentes y en
todo el trabajo analizamos brevemente que
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el juego es sumamente importante en el
desarrollo cognitivo del nifio en dos gran-
des sentidos:

1. Agiliza la facultad psicomotora del nifio
pequefio, en el sentido de que despierta
su conciencia hacia una nueva realidad,
la realidad senso-motriz. Ese despertar es
desde el primer llanto en que expresa has-
ta los primeros movimientos, en el caso
de Montessori, que trae el nifio; dejando
el claustro materno y desde la ruptura del
cordén umbilical, el nifio es, como diria
Rousseau, juego natural; nueva creacion,
en el caso de Nietzsche, libertad pura. Es-
tas tesis son muy romanticas.

2. También tratamos de indicar con el apo-
yo de la tesis de Rogoff que estas primeras
manifestaciones, aunque el nifio no esté
consciente de su funcién, son los prime-
ros puentes de comunicacién con el adulto
y con la realidad que le rodea; esta tesis
es la que nos introduce de manera directa
con el lenguaje, entendido como puente o
comunicacién. Todo lo que hace el nifio es
para tratar, en ultima instancia, de comu-
nicarse con el adulto, en este caso con su
nodriza, acerca de lo que siente, no de lo
que piensa.

En el caso de Piaget, indicamos que para
este gran pedagogo ginebrino, el desarro-
llo cognitivo del nifio significa en su es-
tructura matética o aritmética, la forma de
ordenar légicamente los objetos dejando
en un plano secundario el papel de la es-
tructura mental que viene determinada por
el nimero, cuyo contexto son las dos gran-
des interrogantes: el como y el por qué en
tanto y cuanto instrumento primario de
adaptacidn; este instrumento es el lengua-

jey se expresa como ordenamiento logico,
como coherencia a la hora de ordenar ob-
jetos, en el marco de la subjetividad sen-
sorial; de esta manera, la estructura maté-
tica se impone a la estructura sensorial. En
suma, a la luz de lo sefialado, para Piaget,
jugar equivale a construir u ordenar 16gi-
camente objetos, después serd una induc-
cion aritmética.

(En qué reside el secreto de este juego o
construccién? En el descubrimiento de la
teoria de la reversibilidad, si el nifio come-
te un error en ese proceso de ordenamien-
to, él puede reordenar, puede comenzar de
nuevo a reconstruir las veces que sea nece-
sario; ese reordenamiento es motivado por
una crisis en el proceso y desarrollo 16gi-
co, crisis que permite al nifio estar cons-
ciente de su facultad de reconstruccion,
esta actividad ayuda en gran medida a su
desarrollo cognitivo.

Papert no se aleja de esta tesis piage-
tiana, con la diferencia de que los prin-
cipios constructivistas son aplicados al
mundo computacional, cuya aplicabili-
dad le permite crear el mundo cultural
de Matelandia, donde el nifio aprende el
lenguaje ludico computacional, a fin de
que, posteriormente, mediante el lenguaje
piagetiano, el niflo pueda jugar o combi-
nar mediante un dispositivo colocado en
la pantalla del computador, construir o
programar imagenes del mundo matético
usando un lenguaje heuristico-perceptivo
de geometria diferencial o ecuacion sen-
sorial no racional.

Finalmente, llegamos a analizar breve-
mente lo lddico en el materialismo dialéc-
tico de Vygotsky. Este autor ruso es el que
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tiene una teoria mas completa y més clara
del papel del juego en el desarrollo cogni-
tivo del nifio y su relacion con el lenguaje,
relacién que como ya indicamos es dia-
léctica; comienza con la accidon necesaria
dentro de una situacion dada, como tesis;
luego, lo ludico juega un papel transitorio,
como antitesis, y se proyecta hacia el len-
guaje o significaciéon como sintesis; este
lenguaje no es sensorial, sino que es una
representacion. El juego dialéctico entre
accién-significacion se traslapa dialéctica-
mente de acuerdo con el desarrollo cog-
nitivo que el nifio va adquiriendo a través
del tiempo: “La transferencia de significa-
dos por el hecho de que, el nifio acepta la
palabra como la propiedad de una cosa”
(Vygotsky, 2000:150).
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