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Los humanos (porque el hombre?) empezaron a utilizar herramientas hace tres mi
llones de afios. Hace dos millones de afios comenzaron a encender fuego. Hace
sblo cien mil afios que empezaron a enterrar a los muertos. Después de refle-

xionar sobre el mundo exterior, los humanos reflexionaron sobre sf mismos.

El sujeto humano nacié con su negacién: "su sepultura'.
El sujeto humano como "objeto de ciencia" solo tiene una historia de unos dos

siglos o algo asf.
Cooper

El técnico cientffico se convierte en un intelectual cuando se da cuenta, me-
diante la reflexién, de las implicaciones sociales de su actividad.

Sartre

La obra de arte es revolucionaria por definicién, en la medida enque desestruc-
tura los sistemas de percepcién normales y alineados en el centro de su dialéc

tica creadora.

Las actividades destinadas a una normalizacién reconfortantes, para el mercado
del arte, destruyen la armonfa de los sistemas sensitivos y constituyen un tec

nofascismo comercial
Cooper



INTRODUCCION:

Este ensayo se refiere a un estudio analftico sobre la estructuracién

del conocimiento arquitecténico.

Al an8lisis de las fases evolutivas del desarrollo histérico que con
ciernen al conocimiento arquitecténico y a los mecanismos mentales mAs e-
lementales que condicionan la adquisicién de dicho conocimiento.

La tésis fundamental que aquf se plantea es que, la estructura natu-
ral del proceso de disefio arquitecténico, responde a una interaccién de
los factores sociolégicos y psicolégicos del individuo, y, que el conoci-
miento de la evolucién de estos factores, asf como el conocimiento del me
canismo de esta interaccién, tiene sus implicancias fecundas tanto en la
préctica como en la pedagogfa del disefio arquitecténico.

Nuestro objetivo fundamental, el que le ha dado origen a todo este
estudio, es la bGsqueda de una metodologfa adecuada en la ensefianza del

disefio arquitecténico.
El progreso y la evolucién de toda disciplina cientffica est4 deter-

minada por una constante y perpetua actividad de investigacién.

En un centro de formacién académica, como es nuestra escuela de ar-
quitectura, esto debe conuernir tanto a la naturaleza misma de la ciencia,

como a los objetivos y métodos pedagbgicos.

Nuestro interés por la ensefianza de la arquitectura, ha suscitado



del hecho de que, nos hemos formado en presencia de situaciones tan cam-
biantes y en tantas facetas de aceleraciones tan imprevistas, asf como de
1etrocesos imprevisibles, que hemos acabado por admitir m&s o menos timi--
da y resueltamente, la necesidad de un ajuste funcional en la ensefianza,
la urgente necesidad de una investigacién que busque los caminos cientffi
cos de los métodos pedagbgicos como tales y no ya, simplemente como auto-
miticos y/o aleotorios a las crisis sociales.

Comprendemos bien, que la prictica de la arquitectura involucra una
serie mdltiple y compleja de conocimientos y, decir que éste estudio se
refiere a un anflisis de la estructuracién del conocimiento arquitecténi-
co es abarcar demasiado con pocas palabras; por lo que, tratando de ser
mis especfficos diremos que: nuestro estudio se refiere al anflisis de las
funciones mentales elementales de las que el conocimiento arquitecténico
depende de sus primeros movimientos, las cuales vinculan posteriormente
las funciones intelectuales superiores en la creacién arquitectébnica.

De esta forma escomo el problema central de la pedagogfa, a saber la
cuestién de los métodos, aparece ligado al problema de la inteligencia y
con ello, al problema epistemolégico fundamental de los conocimientos.

La Epistemologfa, encargada del estudio del conocimiento como tal,
tuvo su origen como parte de la filosoffa, al igual que todas las discipli
nas cientfficas (recordemos que ain en los tiempos de Arist6teles y Pla-
tén, la matem&tica aGn era parte de la filosoffa), pero, a la par de la
necesidad de las ciencias, del andlisis y veracidad de sus conocimientos,
desde hace varias décadas ha empezado a formarse lo que hoy se llama: Epis



temologfa Cientffica, lo que constituye en pocas palabras, una aplicacién
del método cientffico al estudio de los conocimientos.

El objetivo es que, las ciencias se encarguen ellas mismas del estu-
dio sistemitico de los procedimientos de investigacién y de conocimiento
inherentes al pensamiento cientffico. Su caricter propio es pues, anali-
zar-en todos los planos que interesen a la génesis o a la elaboracién de
los conocimeintos cientfficos- el paso de los estados de conocimiento mf-

nimo a los de conocimiento m&s avanzado.

Es de esta forma como nuestro propésito fundamental, la bdsqueda de
métodos pedagbgicos adecuados para la ensefianza del disefio arquitecténico,
ha pasado, de la pedagogfa, al problema central de la inteligencia y con
ello al problema epistemolégico fundamental de los conocimientos.

Por tanto, nuestro estudio pretende iniciar una base experimental de
lo que deberfa ser una Epistemologfa de la Arquitectura, para lo cual, ana
lizamos el concepto de lugar para vivir en la infancia y la adolescencia.

Cuando se ataca o analiza el malestar de un disefio o teorfa arquitec
ténica, se debe tomar en cuenta la sutileza y la complejidad del objeto
de estudio, en &1, se cruzan las dimensiones sociales ffsicas, o, si se -
quiere, las superestructuras y las infraestructuras.

Esta misma complejidad estructural socioffsica se encuentxza en la no
cién de lugar, la cual fué ya anunciada desde Her6todo y Aristételes y, -
3in temor a equivocarnos podemos afirmar que: la nocién de lugar es una



de las nociones b4sicas de cualquier filosoffa.

Existe un punto especialmente delicado en todo an&lisis psicolégico
de lugar, y es el de la mezcla de perspectivas histérico-individuales e -
histérico—colectivas, lo que es, como hemos visto, igualmente cierto en el

hecho arquitecténico.

Si el papel de la arquitectura es: "el de la construccién de espacios
humanos habitables", o de espaciarse un espacio, en el lenguaje Heidegge-
riano, no lo conseguirs nunca sobre un papel, sino que al fin y al cabo-
mediante la transformacién de la materia fisica, gracias a lo cual "el nue
vo lugar emerge". La arquitectura como significacién de lugar queda ast
manifiesta.

Seflalar el alcance de las consideraciones psicolégicas con respecto
al conocimiento arquitectbénico no implica, segn nuestra opinién, una exce
siva valoracién de la psicologfa. La entidad b&sica del proceso creativo
de la arquitectura es el individuo. Para entender la dinfmica del proceso
social histérico, tenemos que entender la din&mica de los procesos psico-
16gicos que operan dentro del individuo, del mismo modo que para entender
al individuo, debemos observarlo en el marco de la cultura que lo moldea.

De la misma manera, para entender las ciencias, debemos recurrir al
estudio de los factores evolutivos, desde su génesis, hasta su conocimien

to m&s avanzado desde dos factores importantes; a saber; los factores so-

ciales, ya que en cualquier caso, el desarrollo de una ciencia esti en fun

cién de las necesidades y las incitaciones de un medio social.
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Y también debemos entender los procesos mentales del individuo, pues
en difinitiva son las funciones esenciales de la inteligencia las que han

estructurado '"la realidad".

Por tanto, el presente ensayo sobre la epistemologfa y 1la arquitectu
ra pretende explicar, o empezar a explicar, a través del anilisis del con
cepto de lugar en la historia y el concepto de lugar para vivir en la in-
fancia y la adolescencia; los factores son determinantes en la légica del
proceso del disefio, con el -fin de que el conocimiento de éstos, nos ayu-
den a comprender las funciones intelectuales superiores que posteriormen-

te determinan la creacién arquitectédnica.

Creemos que las consecuencias de estos supuestos, serfan incalcula-
bles tanto en la prictica como en la ensefianza de la arquitectura.

Este estudio constituye un diagnéstico m&s que un pronéstico, un anj
lisis més que una solucibn, por lo que serfa absurdo pretender que un en-
sayo tan amplio como el presente es algo acabado. Por el contrario, lo
consideramos un mero punto de partida: esto es todo lo que puede pedirse,
hoy por hoy, a la epistemologfa de la arquitectura.

r anizacién de la Ex osicién del Estudio:

Para obtener una mayor claridad y exponer de una manere efectiva el
estudio, lo hemos dividido en cinco partes sucesivas y complementarias,

tal y como queda expresado en el diagrama siguiente:



PRIMERA PARTE:

SEGUNDA PARTE:

TERCERA PARTE:

CUARTA PARTE:

QUINTA PARTE:

Modelo gufa del método cientifico
2. Disefio de la investigacién siguiendo los lineamien

tos del modelo gufa.

1. Descubrimiento del problemas.
2. Planteo preciso del problema.
- Consideraciones que describen la importancia del
estudio.
- Planteamiento de la hipétesis normativa.
- Determinacién de los objetivos.

1. Desarrollo del marco tebrico conceptual.
- Base: teorfas y métodos que sustentan la metodo-

logfa de anflisis.

Aquf se desarrolla el anflisis propiamente dicho, el

cual se ha dividido en dos apartados:

1. An8lisis de la nocién de lugar a nivel general,
Socio-genético o histérico-critico.

2. Anflisis de la nocién de lugares para vivir en la
infancia y la adolescencia, a través de las teorfas
desarrolladas por Jean Piaget: Psicogenético.

La quinta y dltima parte agrupa de una manera general
las conclusiones del estudio.

Y de manera especial las predicciones preliminares de
aplicaciones de la epistemologfa al disefio arquitect§-

nico.
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PRIMEPA PARTE:
II. METODOLOGIA PARA LA ELABORACION DE LA INVESTIGACION:

Toda investigacién, de cualquier tipo que sea, se propone resolver un

conjunto de problemas.
Si el investigador no tiene una idea clara de sus problemas, o si no

se vale de los conocimientos necesarios para abordarlos, o si propone so-
luciones pero no las pone a prueba, decimos que no emplea un método cien-

tifico.

Dedimos en cambio, que una investigacién (de un conjunto de proble-
mas) procede con arreglo al método cientffico si cumple, o al menos se pro

pone cumplir las siguientes etapas:
II.1 Método cientffico formulacién actualizada or Bun e, M. (1)

1. Descubrimiento del problema: o laguna en un conjunto de conocimientos. Si
el problema no esti enunciado con claridad, se pasa a la etapa siguiente;

si lo est4, a la subsiguiente.

2, Planteo preciso del problema: en lo posible en términos matemiticos, aun-
que no necesariamente cuantitativos. O bien, replanteo de un viejo pro-
blema a la luz de nuevos conocimientos (empfricos o teéricos, sustantivos

o metodolégicos).

3. Bisqueda de conocimientos o instrumentos relevantes al problema (por ejem



plo: datos empiricos, teorfas, aparatos de medicién, técnicas de c&lculo o
de medicién). O sea, inspeccién de lo conocido para ver si puede resolver

€~ problema.

Tentativa de solucién del problema con ayuda de los medios identificados.
Si este intento falla, p4sese a la etapa siguiente: si no, a la subsiguien
te

Invencién de nuevas ideas: hip6tesis, teorfas o técnicas, o, produccién de

nuevos datos empfricos que prometan resolver el problema.

Obtencién de una solucién (exacta o aproximada) del problema, con ayuda del

instrumental conceptual o emfrico disponible.

Investigacién de las consecuencias de la solucién obtenida. Si se trata
de una teorfa, blsqueda de predicciones que pueden hacerse con sy_ayuda._Si
se trata de nuevos datos, exdmen de las consecuencias que puedan tener pa

ra las teorfas revelantes.

Puesta a prueba (contrastacién) de la solucién: confrontacién de &sta, con
la totalidad de las teorfas y de la informacién empfrica pertinente. Si el
resultado es satisfactorio, la investigacién se da por conclufda hasta nue

vo aviso. Si no, se pasa a la etapa siguiente.

Correccién: de las hipbtesis, teorfas, procedimientos o datos empleados en
la obtencién de las solucién incorrecta. Este es, por supuesto, el comien

zo de un nuevo ciclo de investigacién.

(1) Bunge, M., "Epistemologfa, Ciencia de la Ciencia'", Edit. Ariel,
Barcelona, 1980.
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III. DESCUBRIMIENTO DEL PROBLEMA

III.1. Consideraciones sobre la Importancia del Estudio:
Tema fundamental: LA ENSERANZA DEL DISERNO AROQUITECTONICO

1. Ensefianza

Dos temas particulares:
2. Disefio Arquitecténico
l.Consideraciones sobre la ensefianza en general

1.1 Niveles de anilisis fines
ramas
métodos de la ensefianza

1.2, Sujeto que unifica los niveles de anilisis: E1 individuo

1.3, Abstraccién de significacién de

ensefianza: E> transformacién del
individuo
- los fines deben indicar en que? ( transformarlo? )

- las ramas por medio de que? "

- los métodos, la forma, como transformarlos?

{::} 2. Con la influencia de éstas consideraciones,
anilisis '"'sobre la enseflanza del disefio ar

quitecténico".

‘IBOPIEDAD DE LA ONIVERSIDAD DE SAN CARLOS DE GUATEMALA
Riblieateca Cantral

- 11 -



Es un hecho indiscutible, que la vida social de los seres humanos des

cinsa esencialmente en la "ENSERANZA'". En la formacién de las nuevas ge-

neraciones por las precedentes, es decir, en ‘'una transformacién de las -

nuevas generaciones por las precedentes'", en una transmicién exterior o
educativa y no interna o hereditaria, es la causa de nuestra primera preo

cupacién.

El futuro de la arquitectura guatemalteca depende necesariamente de
la clase de formacién que han de recibir las generaciones venideras.

Al hablar de: "enseflanza en la arquitectura", rapidamente visualiza-
mos dos términos complejos por sf solos cada uno de ellos: Sobre 1la ense
flanza y por otro lado sobre el disefio arquitectédnico.

Esta relaciém nos interesa por sf sola: un elemento determina al o-

tro, o se determinan reciprocamente?

Es decir, la ensefianza determinari el disefio arquitecténico o, vice-

versa; o bien, ambos se van determinando?
Lo importante por el momento es ver, que ambos tienen igual valor en

su relacién.

Por el orden, entonces, procederemos a hacer un an4lisis general del
problema que representa en conjunto la ensefianza y, luego pasaremos a ana
lizar el problema de la enseflanza del disefio arquitectédnico a nivel parti

cular:
En efecto, el disefio, proceso base y fundamento de toda la creacién

12



arquitecténica, ha planteado siempre con relacién a la ensefianza un pro-

blema bastante paradégico.

Existe una cierta categorfa de alummos, por otra parte inteligentes
y que incluso pueden dar prueba en otros campos de una inteligencia supe-
rios, que fracasan m4s o menos sistemiticamente en el disefio arquitecténi

co.
Habitualmente se responde de una manera un tanto simple al hablar de

"aptitud" para la arquitectura.

Es diffcil concebir, que sujetos bien dotados para la elaboracién y
utilizacién de las estructuras légicas espontdneas de la inteligencia se
encuentren en desventaja en una enseflanza que se refiere a elementos que

se derivan de tales estructuras.

Si lo que acabamos de suponer, en cuanto a las relaciones de esta for
ma de conocimiento es exacto, 'la aptitud" se confunde con 1la inteligencia

misma.
De la manera como n® se considerael. o es, que la relacién de "apti-

tud" no es con la arquitectura como tal, sino con la forma como se ense-

fia,

El drama en la pedagogfa de la arquitectura, como el de todas aque-
llas otras disciplinas, que son a la vez un arte y una ciencia, es efectiva
mente,que los mejores métodos son los m&s diffciles.

Esta relacién de dificultad se debe precisamente a las sutilezas del

13 -



III,2,

arte. Sin embargo, empezaremos planteando el problema con el primer tér-
mino de la velacién, porque sabemos que un elemento de la relacién ense-

flanza-disefio, nos llevar4 implfcitamente al otro elemento.

No son sencillos los problemas a los que se enfrenta la ensefianza,
pero, para estar en disposicién de explicar y situar con claridad el pro-
blema, es necesario como ﬁrimér punto, una revisién general de los objeti
vos y métodos de investigacién de la pedagogia,

Scbre la Ensefianza

La ignorancia en la que hemos permanecido, en cuanto a las técnicas
y métodos pedagbgicos en la ensefianza de la ar uitectura, es una verdad
tan evidente, para todos los que hemos pasado por ello, wue no necesita

demostracién,

Sin embargo para empezar a hablar .con Jjusticia, debemos decir que:
realmente es un problema que no solamente encontramos en la ensefianza de
la ar uitectura, La pedagogfa, aunque parezca paradfgico a estas alturas,
en que la ciencia humana lleva m&s o menos dos mil afios de desarrollo, es

una de las m&s atrasadas.

Quizéresto se deba, a que en nuestras sociedades la profesién de edu
cador no ha alcanzado atGn, el "estatus'" normal al que tiene derecho en la

escala de valores intelectuales.

tn la Universidad, ésto podrfa verse de una forma diferente, ya que,

14



un profesor universitario representa la ciencia que ensefia y, la cual se

supone deberfa hacer progresar.

En otras palabras, se considera que un buen maestro de universidad
ensefla lo que se espera de él, ya que esti en posesién del conocimiento
mismo de la ciencia o téctica que ensefia y de algunas recetas aprendidas
que le permiten inculcarlas en el espfiritu de sus alummos.

Con este simple razonamiento se olvida que, la ensefianza en todas sus
formas implica tres problemas centrales, cuya solucibn esti lejos de ser
conocida y sobre los que hay que preguntarse ademis, como serin resueltos,
si no es con la colaboracién de los mismos maestros, o, al menos, de una

parte de ellos.

Los tres problemas fundamentales que plantea la ensefianza son los si

guientes:

Cual es el fin de esta ensefianza?, Acumular conocimientos dtiles? (Y, Gti
les en que sentido?), Aprender a aprender?, Aprender a innovar?, A produ
cir algo nuevo en el campo, tanto como saber?. Aprender a controlar, a

verificar o simplemente a repetir?, etc.

Una vez escogidos estos fines (y, por quién? o con el concentimiento de
quién?), hay que determinar después cuales son las ramas (o sus particula
ridades) necesarias, indiferentes o contradictorias, para alcanzarlos: ra
mas de cultura, de razonamiento y, especialmente (lo que queda fuera de
un gran nGmero de programas), ramas de experimentacién, formadores de un

espiritu de exploracién y control activo.



Cuando se han escogido estas ramas, se es meeesario finalmente, conocer
las leyes del desarrollo mental, para encontrar los métodos mAs adecuados

al tipo de formacibn educativa deseada. (1)

El primer inciso se refiere a los fines y objetivos de la educacién, lo
cual, sociolbgicamente hablando, toma un papel fundamental y determinante,
pues concierne a los fines de la educacibn, que las sociedades se conser-

ven o transformen.

El segundo inciso se refiere al programa, o sea las diferentes ramas del
conocimiento que son necesarias para determinada formacién.

Y, el tercer y Gltimo inciso, que se refiere a los métodos, (manera o for
ma de ensefiar) es decir los medios que nos llevar4n a los objetivos per

seguidos.

Este es el tema, al cual consagraremos éste estudio, sin embargo, antes
de entrar de.lleno en ello, se hace necesario, tratar de una manera ge-
neral cada uno de los problemas para obtener una visién completa de la

complejidad pedagégica.

(1) Piaget, Jean, '"Psicologfa y Pedagogfa", Ariel, Barcelona, 1981.
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Sobre la Determinaciédn de los Fines de la Ensefianza

No hay que decir que es a la saciedad a quien corresponde fijar los
fines de la educacién que ella misma proporciona a las generaciones que
crecen; lo que, por otra parte, la sociedad hace siempre de forma sobera
na, de dos maneras: en primer término, fija los fines de forma esponténea
por las exigencias del lenguaje, de las costumbres, de la opinién, de la
familia, es decir, a través de las miltiples formas de accién colectiva
por mediacién de las cuales las sociedades se conservan y se trasforman,
formando a cada generacién nueva en el molde estitico o mévil de las pre

cedentes. Des@ués los fija reflexivamente por medio de organismos estata
les o instituciones particulares segfin los tipos de educacién proyectados.

No obstante, la determinacién de los fines de la educacién no se ha-
ce al azar., Incluso cuando se realiza de manera espontinea obedece a le-

yes sociolbgicas que éueden ser analizadas.

Las decisiones en general, solo se toman en funsién de informaciones
de toda clase y.no unicamente polfticas, sino también econémicas, técni-

cas, morales, intelectuales, etc.

Generalmente, las informaciones se recogen sélo mediante consultas

directas a "los interesados" y es cierto que hay que empezar por ahf, pof

ejemplo en cuanto a las necesidades técnicas y econbémicas de la sociedad;
pero también en éste puntq serfa muy interesante que los responsables de
las directrices que han de darse a los educadoresqy estén en posesién de es_

- 17 -
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TII.4. Los Métodos en la Ensefianza:
El Problema de Encontrar los Métodos Educativos mas adecuados:

El problema central para la eleccién de los métodos de ensefianza se
Plantea concretamente en los términos siguientes:

Hay materias como la historia o la ortograffa, cuyo contenido ha si-
do elaborado o incluso "inventado" por el humano y cuya transmisién sélo
plantea problemas de mejor o peor técnica de informacién.

Pero por el contrario, existen materias cuyo caracteristico modo de
verdad, no depende de acontecimientos mAs o menos particulares que hayan
resultado de mﬁltipies decisiones individuales, sino de una investigacién
y de descubrimientos en el curso de los cuales, la inteligencia humana se
afirma con sus propiedades de universalidad y autonomfa: por ejemplo, una
verdad matemitica, no surge de las contingencias de la sociedad, sino de
una construccién racional accesible a toda inteligencia sana; una verdad
fisica elemental, es verificable mediante un proceso experimental, que no
surge en absoluto de opiniones colectivas, sino de una diligencia racio-
nal inductiva y deductiva a 1la vez, igualmenta accesible a la inteligen-

cia.

Por lo que se refiere a verdades de este tipo, el problema, es en con
secuencia, decidir si se adquieren mejor mediante una transmisién educati
va aniloga a la que sirve m4s o menos en el caso primero, o si, por el con
trario, una verdad no es asimilada, en forma real, en tanto que verdad,
sino en medida en que ha sido reconstruida o redescubierta por medio de

una actividad suficiente: (1)
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Si se desea formar individuos capacitados para la invencién y hacer
orogresar la sociedad de mafiana-y, ésta necesidad de hace sentir cada vez
més- estd claro que una educacién basada en el descubrimiento activo de
la verdad es superior a una educacién que se limita a fijar por volunta-
des ya formadas lo que hay que querer y mediante verdades simplemente acep

tadas lo que hay que saber.

Pero, incluso si se tiene por finalidad formar espfritus conformis-
tas que marchen por los caminos ya trazados de las verdades adquiridas,
subsiste el hecho de que, la trasmisién de las verdades establecidas ne-

cesitan de una asimilacién m&s activa.

Los més recientes estudios de pedagogfa declaran enfiticamente que,
el fin principal de la ensefianza es desarrollar la inteligencia y, espe-
cialmente, enseflar a desarrollarla '"por tanto tiempo como es capaz de pro
gresar", y, ésto significa, incluso m&s all4 del término de la formacién

académica. (2)

Teniendo en cuenta que los fines, confesados o secretos, asignados a
la educacién)consisten en subordinar el individuo a la sociedad existen-
te o en preparar una sociedad mejor, todo el mundo aceptar4, sin duda la
f6rmula de Hutchins. Pero no es menos cierto,que é&sta férmula no signifi
ca aGn gran cosa por cuanto no precisa en qué consiste la inteligencia,
puesto que si las ideas del sentido comlGn a este respecto son tan unifor-
mes como inexactas, las de los tebéricos varfan lo bastante como para ins-
pirar las pedagogfas més divergentes. Es indispensable, por tanto consul
tar los hechos para saber lo que es la inteligencia; y la experiencia psi



- 20 -

colégica solo puede responder a esta cuestibén caracterizando la inteligen
cia por su modo de formacién y desarrollo. (3)

En definitiva, la psicologfa infantil, ampliamente desarrollada des-
de 1935, responde hoy de manera mucho m&s completa que antes a éste proble
ma, sin haberlo buscado. Y responde particularmente a tres puntos, todos
ellos de importancia decisiva para la eleccién de los métodos did&cticos
e Incluso para la elaboracién de programas de ensefianza: 1la naturaleza
de la inteligencia o del conocimiento, el papel de la experiencia en la
formacién de las nociones y el mecanismo de las transmisiones sociales o
linglifsticas del adulto al nifio. (&)

El problema de. la inteligencia y, con él, el problema central de la
pedagogfa de la ensefianza ha aparecido asf, ligado al problema epistemolé-
gico fundamental de la naturaleza de los conocimientos: constituyen éstos
copias de la realidad o asimilaciones de lo real a estructuras de transfor

maciones?

Los conocimientos derivan de la accién no como simples respuestas
asociativas, sino en un sentido mucho m&s profundo: la asimilacién de lo
real a las coordinaciones necesarias y generales de la accién. Conocer
un objeto es, por tanto, operar sobre el y transformarlo para captar los
mecanismos de ésta transformacién en relacién con las acciones transfor-

(1) Piaget, Jean, ''Psicologfa y Pedagogfa''.

(2) Hutchins, R. artfculo en:"Enciclopedia Briténica'", Londres, 1980.
(3) Piaget, Jean, '"Psicologfa y Pedagogfa'.

(4) Idem.




madoras. Conocer es asimilar lo real a estructuras de transformaciones,

siendo estas estructuras elaboradas por la inteligencia en tanto que son

prolongacién directa de la accién.

El hecho de que la inteligencia deriva de la accién, conduce a esta
consecuencia fundamental: incluso en sus manifestaciones superiores, en
las que ya solo procede gracias a los instrumentos del pensamiento, la in
teligencia consiste en ejecutar y coordinar acciones, aunque en este caso

sea en forma interiorizada y reflexiva.

De donde resulta que, en todos sus niveles, la inteligencia es una
asimilacién de lo dado a estructuras de transformaciones, de estructuras
de acciones elementales a estructuras operatorias superiores, y que estas
estructuras consisten en organizar lo real, en acto o en pensamiento, y

no simplemente en copiarlo. (5)

Las principales conclusiones que los variados trabajos de la psicolo
gfa infantil ofrecen a la pedagogfa desde hace algunos afios se refieren
de esta manera a la naturaleza misma del desarrollo intelectual.

Por una parte, este desarrollo afecta esenclalmente 'a las actividades
del sujeto y, desde la accibén sensomotriz a las operaciones mAs interiori
zadas, su resorte es constantemente una operatividad irreductible y espon
tdnea. Por otra parte, esta operatividad no est4i preformada de una vez
para siempre, ni se explica Gnicamente por las aportaciones exteriores de

(5) Idem.
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la experiencia o de la transmisién social; es el producto de construccio
nes sucesivas, y el factor principal de este constructivismo reside en un
equilibrio mediante autorregulaciones que permite poner remedio a las in-
coherencias momenténeas, resolver los problemas y superar las crisis o los
desequilibrios, mediante una constante elaboracién de estructuras nuevas,
que la escuela puede ignorar o favorecer segun los métodos empleados. (6)

De aquf resulta que, los progresos de la pedagogfia estin Intimamente

ligados a los avances en el campo de la psicologfa.
Proporcionar una interpretacién positiva del desarrollo mental y de
la actividad psfquica: tal ha sido el papel reservado a la psicologfa de

éste siglo y a la pedagogfa que se deriva de ella.

No obstante, hay que aclarar esto, la pedagogfa moderna no ha salido
en absoluto de la psicologfa del nifio, a la manera como los progresos de
la técnica industrial han salido, paso a paso, de los descubrimientos de
las ciencias exactas. Antes bien, son el espfritu general de las inves-
tigaciones pedag6gicas y frecuentemente los mismos métodos de observacién,
los que al pasér del campo de la ciencia pura al de la experimentacién es

colar han vivificado la pedagogfa.

Los nuevos métodos se han construfdo asf, al mismo tiempo que la psi
cologfa del nifio y en solidaridad estrecha con sus progresos.

Pero, como definir los nuevos métodos de educacién?
Educar es adaptar el individuo al medio social ambiente, es decir,

(6) Idem.
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transformar la constitucién psicobiolégica del individuo en funcién del
conjunto de aquellas realidades colectivas a las que la conciencia comdn

atribuye un cierto valor.

Dos términos hay, por tanto, en la relacién que constituye la educa-
cién: por una parte, el individuo en crecimiento; por otra, los valores
sociales, intelectuales y morales en los que el educador est4i encargado
de iniciarle. El educador, al percibir la relacién segln su propia pers-
pectiva, ha empezado por no darse cuenta méis que de éstos filtimos y conce
bir la educacién como una simple transmisién de los valores colectivos de
generacifn en generacién. Y debido a la ignorancia o la causa también,
de la oposicién entre el estado de naturaleza, caracterfstico del indivi-
duo, y las normas de socializacién, el educador se ha preocupado antes de

los fines de la educacién que de su técnica.

La mayor parte de nuestros comportamientos pedagbgicos operan siempre
desde este punto de vista, que define los mé&todos "antiguos" o "tradicio-

nales" de la educacién.

Los métodos nuevos tienen en cuenta la naturaleza propia del nifio y
acuden a las leyes de la constitucién psicolégica del individuo y a las

leyes de su desarrollo. (7)

En los métodos tradicionales o antiguos, el individuo est4 llamado a
recibir desde fuera los productos ya elaborados del saber y la moralidad;
la relacién educativa se compone de presién por una parte y de recepcién

(7) 1Icéom.



por otra. Desde este punto de vista, los trabajos de los alumnos, inclu-
so los més individuales, participan menos de la actividad real de la bds-
queda esponténea y personal que del ejercicio impuesto o de la copia de
un modelo exterior; la moral m4s fntima del alumno est4i mis penetrada de

obediencia que de autonomfa.

Por el contrario, en la medida en que se considera al individuo dota
do de una verdadera actividad y en que el desarrollo del espfritu se com-
prende en su dinamismo, 1a relacién entre los sujetos a educar y la socie
dad se hace recfproca: el individuo tiende a acercarse al estado que se
busca, no ya por la mera recepciébn de la razén y las reglas de la accién
buena tal como se la preparan, sino conquisténdola mediante su esfuerzo y
su experiencia personales; a su vez, la sociedad espera de las nuevas ge-
neraciones algo mis que una imitacién: un enriquecimiento.

Educar es adaptar el individuo al medio social ambiente; los nuevos
métodos tratan de favorecer ésta adaptacién utilizando las tendencias pro
pias de la infancia, asf como la actividad espontéinea inherente al desa-
rrollo mental, y ello con la idea de que serviré para el enriquecimiento

de la sociedad.

Por tanto, los procedimientos y aplicaciones de la nueva educacién
solo pueden ser comprendidos si se realiza con cuidado el an4lisis deta-
llado de sus principios y se controla su valor psicolégico al menos en
cinco puntos: la significacién de la infancia, la estructura del pensa-
miento del nifio, las leyes del desarrollo, las leyes del aprendizaje y

los factores naturales de la inteligencia. (8)

(8) 1dem.



Es de ésta manera, como el problema de los métodos de la ensefianza,
aparece ligado al problema central de la inteligencia y con ello, al pro-
blema epistemolégico fundamental de la naturaleza de los conocimientos.
Lo cual, queda esquematizado en el diagrama siguiente.

LA ENSERANZA

1. FINES Determinados por la sociedad, ya sea

1. para subordinar a los individuos a la sociedad
existente, o

2. para preparar una sociedad mejor

2. RAMAS . Necesarias para alcanzar los fines:

PROBLEMAS 1. de cultura
2. de razonamiento

CENTRALES 3. de experimentacién

DE LA - Problema

ENSERANZA 3. METODOS Pedagogia Método didé&ctico Epistemolégico

fundamental

Necesario Conocimiento de: de la
conocer las le psicologfa del de naturaleza del
yes del desa- sarrollo, psicolo conocimiento

rrollo mental. gfa del aprendiza
je, psicologfa ge
neral de la
inteligencia,

DIAGRAMA No. 1.
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III1.5.

La Ensefianza del Disefio Arquitecténico:

El haber intentado abordar un tema tan temerario como la ensefianza,
intentar resumirla y con mayor razén intentar juzgar el problema de la

educacién, no ha sido m4s que con un objetivo cientifico.

Resulta imposible enfrentarse al problema de la Ensefianza de la Ar-
quitectura, sin entender, aunque sea de una manera general, toda la com-

plejidad de la educacién.

La vida social de los seres humanos descansa esencialmente en '"la

ensefianza"
Educar es transfromar la constitucién psicobiolégica del individuo

en funcibén del conjunto de aquellas realidades colectivas a las que la

conciencia com@Gn atribuye cierto valor.
Dos términos hay por tanto en esta relacién que constituye la educa

cién: por una parte el individuo en desarrollo; por otra los valores so
clales, intelectuales y morales en los que el educador est4i encargado de

iniciarle.

Esta relacién implica tres problemas fundamentales en la ensefianza,
que es por los que hay que empezar,
ca del disefio arquitecténico: los fines, las ramas y los métodos.

Que responden a las cuestiones b&sicas:

Cual es el fin de esta ensefianza?

si intentamos analizar la problem&ti



Una vez escogidos los fines, hay que determinar despuéds cuales son las ra-

mgs de conocimiento necesarias para alcanzarlos.

Y por Gltimo, cuando se han escogido estas ramas, se es necesario conocer
las leyes del desarrollo mental, 'para encontrar los métodos mAs adecuados

al tipo de formacién educativa deseada.

ENSENANZA DEL DISERO AR UITECTONICO

RELACION QUE SE DETERMINA individuo en formacidén

Valores del disefio arquitecténico:
Sociales e Intelectuales en los que
hay que iniciarlo.

1. Cual es el fin de esta ensefianza?, aprender a disefiar.

2. Cuales son las ramas del conocimiento necesarias para alcanzar
este fin? las teorfas, técnicas y métodos del disefio arquitec-
ténico.

3. Finalmente, determinado el fin y las ramas de conocimiento, po
demos empezar a hablar, sobre los métodos.

El fin de la enseflanza del disefio arquitecténico, quiz4d todos este-

mos de acuerdo, va implfcito en sf mismo.
El problema empieza, necesariamente en la determinacién de las ramas
del conocimiento que son necesarias para alcanzar el fin.

Hemos empezado diciendo, que el drama de la pedagogfa de la arquitec
tura, como el de todas aquellas otras disciplinas que son a la vez un ar-
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te y una ciencia,es efectivamente que los mejores métodos son los mis di-

ffciles.

Pero hemos visto también, que antes de proceder a hablar sobre mé-
todos de ensefianza, tenemos que ponernos de acuerdo con respecto al cono

cimiento que intentamos ensefiar.

De esta manera, el mismo planteamiento de la ensefilanza, nos lleva a
la problemitica fundamental del proceso de disefio.

Para poder especificar, que se pretende con la"ensefianza del disefio
arquitect6nico', debemos referirnos, tan claramente de la significacién y
la problemitica del disefio arquitecténico, como lo hemos hecho, de la en

seflanza.

La arquitectura desde sus orfgenes, ha sido considerada como un arte,
es de esta manera, c6émo a través de su historia, encontramos que los te6-
ricos y los criticos de la arquitectura han involucrado en ella, las espe
culaciones ideol6gicas que confronta la obra de arte, sus contradicciones

sociales y sus valores culturales.

El arte implica basicamente un acto de creatividad y, la sola palabra
"creatividad" conlleva en sf misma demasiadas mistificaciones. Esto ha
tenido su efecto causal en las concepciones mismas del disefio arquitect6-
nico.

Decir que:'El disefio arquitecténico implica b4sicamente un acto de
creatividad, un acto de invencién'(l), posiblemente contribulla mis, a

(1) Molina y Vedia, M. "Problemas y estrategias del disefio arquitecté6nico".

Ediciones Nueva Visién, Buenos Aires, 1973,
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concebir en términos poéticos el disefio, que a explicar de una u otra ma-
nera, su naturaleza intrinseca.

Del disefio arquitecténico conocemos b4sicamente que constituye un
"proceso'". Se dice que cuando se ha "procedido" de una forma ordenada y
razonada, se ha procedico con método. Pero de que clase de método se esti
hablando?, un método propio, individual, un método cientffico?

Entendemos por método: (lat; methodus). Manera de decir, de hacer,
de ensefiar alguna cosa, siguiendo ciertos principios y con cierto orden:
proceder con método. Marcha ordenada, razonada; técnica empleada para
obtener un resultado. ''Cada quién tiene su método'". Obra de agrupar ele
mentos de una ciencia, de una ensefianza. Filosofia; conjunto de reglas y

procesos que permiten llegar a la verdad. (2)

Método experimental, procedimiento que consiste en observar los fe-
némenos, analizarlos, determinar hipétesis y en verificar las consecuen-
clas de esas hip6tesis dentro de una experimentacién cientffica. (2)

Evidentemente, cuando al disefar se ha seguido una marcha ordenada
para obtener un resultado satisfactorio, podemos decir que disefiamos con

método.
Pero el grave "realidad" de la arquitédtura lléva e la experimenta-

cién ""esos métodos".

Este grave problema de ''la realidad de la arquitectura'", se agudiza
aGn mis, en los edificios y en las ciudades al parecer, que en otras rea-
lidades humanas, y asf, representa el origen y en fin del problema eterno
al que se enfrentan los tebricos y los crfticos de la arquitectura.

(2) Petit Laurousse Ilustre, Librerfa Laurousse, Paris, 1982.



Pero el grave problema de la realidad de los métodos en arquitectura:
"que se llevan a la experimentacién', representa por otro lado, que es
susceptible al "método experimental, porque es susceptible a verificacién

de consecuencias.

Hemos dicho que el método experimental, consta b&sicamente de cuatro
pasos fundamentales: observar los fen6menos, anflisis, determinacién de
hip6tesis y en verificar las consecuencias de esas hip6tesis dentro de una
experimentacién cientifica.

En el proceso de disefio, también se procede de la misma manera: Se
observan los fenémenos y se analizan, la determinacién de 1la hip6tesis es
el proceso mismo del disefio, es decir, la obra arquitecténica representa
la "hip6tesis experimentada", la experimentacién cientffica sobre la que

se pueden verificar las consecuencias.

Este razonamiento, podrfa ser da importancia fundamental _en. la ense-

fianza del disefio arquitecténico.
El trabajo del alumno representa b4sicamente "una hip6tesis de traba

jo", una propuesta de un lugar humano para vivir.
El trabajo del educador debe ser en este caso, un trabajo de verifie

cacibén de las consecuencias de la hip6tesis.
Pero para que se pueda dar esta verificacién, es necesario, conocer

el proceso de razonamiento que siguié el individuo para llegar a su pro-

puesta.

Si vamos a ensefiar a disefiar, es de suponer, que debemos ensefiar el
proceso de razonamiento que nos lleve a la determinacién de hipé6tesis,es



decir, a las propuestas de trabajo. (disefio)
De esta manera el trabajo del educador se simplificarfa a verificar

si se procedié con respecto al razonamiento previamente indicado.

Pero en la arquitectura, en el disefio arquitecténico, inclusive el
razonamiento previamente indicado es susceptible de verificacién. Es de-
cir, cualquier método, atin, est4 en su fase experimental.

Todo lo reflexionado, parece indicar, que antes de enfrentarnos al
problema de la ensefianza del disefio arquitecténico, debemos referirnos b4
sicamente, como primer punto, a ese proceso de razonamiento que intentamos

ensefiar.

POSIBILIDADES DEL DISENO AROUITECTONICO:

METODO EXPERIMENTAL

Observacién de Fenémenos
An&lisis
Determinacién de hip6tesis

Verificacién consecuencias
de la hip8tesis dentro de
una experimentacidn
cientifica.

METODO DE DISERO

Elaboracién de propuesta de lugar
humano para vivir.
Experimentacién de la propuesta
construccién del lugar humano

para vivir.
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El proceso de disefio representa el problema fundamental para el ar=

quitecto préctico y para el pedagogo de la arquitectura.

Sin la determinacién de un proceso especffico de razonamiento, ese
que hemos de seguir para la determinacién de la hip6tesis, es decir, para
determinar la propuesta de lugar humano para vivir, el educador se encuen

tra, en un problema de fondo y sin salida.

Su trabajo, debe ser un trabajo de verificacién de las consecuencias

de las propuestas de disefio de los alumnos.

Pero esta verificacién sélo se puede dar:

Si los alumnos conocen un "proceso especifico de razonamiento" y,

Si el educador '"reconoce' ese proceso de razonamiento, para proceder a la

verificacién.

Para intentar resolver una igualdad en &lgebra, tenemos que conocer
el razonamiento del proceso operatorio; de la misma manera, por el reco-
nocimiento del "razonamiento del proceso operativo", es que es suscepti-
ble de comprobacién. ( Esto es asf en todas las ciencias exactas )

En la préctica de la arquitectura, este problema puede parecer més
simple, pues, es el mismo disefiador el encargado de la verificacién de
las consecuencias.

Sin embargo, cierto problema persiste, cuando nos enfrentamos a: c6&-
mo conocer en su dimensién las necesidades, que razonamiento seguir para

- 32



-33

llegar a sus soluciones, como se justifica la solucién con respecto a la

necesidad y como hacer una verificacién de consecuencias.

El disefiador s6lo puede verificar las consecuencias de su propuesta
de lugar humano para vivir, si reconoce su razonamiento que lo llevé a de

terminar su propuesta o hip6tesis.
Es 6ptimo que asi sea, y sobre todo, es deseable que se encuentre la

manera, de acercarse lo mis posible, a una verificacién antes de la "ex-
perimentacién' completa de la propuesta, en '"la realidad de la arquitec-

tura''.

Si cuando disefiamos no estamos conscientes de una forma reflexiva del
proceso de razonamiento que nos lleva a la determinacién 'de la hip6tesis’,
podemos decir que es algo asf, como escribir en prosa sin saberlo,o, mejor
atn, como un adulto normal (no especialista en 1l6gica), manipula implica-

ciones, disyunciones, etc.

Podemos decir que disefiamos sin el reconocimiento de''ningdn razona-

miento operatorio”" y llegamos a resultados satisfactorios.

Y equivale a decir que, ''aquel adulto que sin conocer nada de l6gica,
manipula implicaciones y disyunciones no necesita estudiar sobre la estruc

tura del razonamiento 1l6gico".



IV.

Iv.1

PLANTEO PRECISO DEL PROBLEMA:

Proceso del Disefio Arquitecténico:

Efectivamente, el proceso de disefio, es un proceso de razonamiento -
producto de acciones y operasiones de la inteligencia pero, que afin siendo
de naturaleza 1l6gica, no son conscientes en tanto que estructuras en el

espfritu del individuo.

Son estructuras de acciones y operaciones que ciertamente dirigen el
razonamiento del sujeto, pero que no constituyen un objeto de reflexién

para él.

Hemos visto que, tanto para la préctica como para la enseflanza del
disefid . arquitecténico, es necesario conocer los razonamientos operato- -

rios en el proceso de disefio.

Lo reflexionado parece indicar, que nos encontramos de nuevo ante el
problema fundamental de la inteligencia.

De la misma manera, como los avances en investigaciones, sobre méto-
dos pedagbgicos (ver capftulo III, inciso TII.5. "E1l1 problema de encontrar
los métodos educativos méas adecuados"); se han visto ante el problema fun
damental de la inteligencia: como crecen los conocimientos?. Y esto lo
han llevado hasta investigaciones epistemolégicas referentes a la natura-

leza del conocimiento.

Nuestra pregunta bdsica respecto a la conclusién de nuestras refle-
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xiones es:

Si el mismo estudio "epistemoldgico, referente a como crecen los co-
nocimientos'. Puede hacerse a nivel espetffico de la naturaleza intrfnse-
ca del conocimiento arquitecténico?

Si esto es asf, el estudio que se propone, tendrfa implicancias fun-
damentales tanto en el conocimiento arquitecténico, especfficamente a ni-
vel de proceso operatorio y, también, optimistamente, en la inspiracién
de nuevos procedimientos did&cticos.

Lo dicho anteriormente, queda intencionalmente esquematizado en el diagra
ma siguiente:
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PLANTEAMIENTO PRECISO DEL PROBLEMA:

FIN LE LA ENSERANZA: ensefianza
Individo en transformacidn de 1a constitucin fin d', -n“ -
forvacitn psicobioléxica del individuo en ¢ '
e - fincién de los valores. <
Proceso = método? Problema
RAMAS DEL, CONOCIMIENTO: D D D Necesario conocer el re- mléglu
necesariss pers alemnear sonmimto que dirige findavental de
los fines. 12 acci6n del  eto. 1a naturaleza
< del conoctmien crecen
. ario conocer las leyes lema epistemo fun- = rm
forma © wanera de slcanzer 1 desarrollo mental. da 1a naturalesa wlentos ;

los fines.
conocimdento, quitectdnicos?



IV.

Iv.2

DESARROLLO DE LA HIPOTESIS:
Como Crecen los Conocimientos Ar uitecténicos:

La pregunta b&sica en el planteo del problema, es que si un estudio
epistemolégico puede hacerse a nivel especifico del conocimiento arquitec

ténico?

La epistemologfa plantea la pregunta fundamental sobre la naturaleza
del conocimiento: como crecen los conocimientos?. En efecto, si todo co
nocimiento esta siempre en devenir y consiste en pasar de un estado de me
nos conocimiento a un estado mas completo y mas eficaz, seri claro que se
trata de conocer este devenir y de analizarlo lo mAs exactamente posible.

Nuestro problema empieza al intentar especificar de alguna manera,
el conocimiento arquitecténico.

Comprendemaé blen, que la pré&ctica de la arquitectura involucra una
serie mGltiple y compleja de conocimientos, pero en un estudio epistemo-
16gico es necesario ser lo mas rigurosos posibles. E1 conocimiento arqui
tectbénico, es susceptible de anilisis desde muchos niveles del conocimien
to, nuestro objetivo es encontrar, una posible simplificaéién de toda su

- significacién.

O més modestamente, una nocibn, que sea significativa en el conoci-

miento arquitecténico y, elemento determinante en el conocimiento en gene

ral,

La complejidad y sutileza, del proceso de disefio, es, que en el se
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cruzan las dimensiones sociales y ffsicas, o, si se quiere, las superes-
tructuras y las infraestructuras.

En "la nocién de lugar', encontramos la misma complejidad socioffsica,
la cual fué anunciada desde Herodoto y Aristételes, y, sin temor a equivo-
carnos, podemos afirmar que la nocién de lugar es una de las nociones bési

cas de cualquier filosofia.

Existe un punto especialmente delicado en todo an&lisis psicolégico
del lugar, y es el de la mezcla de perspectivas histérico-individuales e

histérico-colectivas. (1)

El lugar es algo que acompafia al hombre, sobre esto todos estamos de
acuerdo, asi como lo acompafia el tiempo y su propia existencia.

Ademds, como indicé Aristételes (2) e insistié Hegel (3), el lugar es
siempre lugar de algo o de alguien.

La arquitectura construye lugares para vivir.

La capacidad de construirse un lugar desde el lugar mismo es privati-
va del hombre. <Es un hecho bien comfn, la '"representacién de lugares en
la arquitectura". ,

Sin la representacién de lugares, la arquitectura hubiese sido impo-
sible en cualquier cultura, '‘por la sencilla razén que, incluso en el caso
de que se construya sin planos, sin maqueta y sin programa fijo, es preci-
so suponer un minimo de anticipacién representativa, aunque sb6lo sea la -

(1) Muntafiola, J. "La Arquitectura como lugar', Edit; Gustavo Gili,
(2) Aristételes, ™Ffsica'", Traduccién obras Aguilar, Madrid, 1966.
(3) Hegel, "Philosophy of Nature, George Allen, Londres, 1970.
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simple preconscepcién de un circulo o de un cuadrado (4).

El hecho de que el medio usado en el proceso de representacién de lu-
gares sea, un dibujo, un modelo tridimensional o un computador electréni
co, no cambia la naturaleza b&sica del proceso representativo como tal.

Pero, si la arquitectura construye lugares para vivir, no lo har4 nun
ca sobre el papel, sino que es al fin y al cabo, mediante la transformacién

de la materia fifsica gracias a lo que, "el nuevo lugar emerge'".

El interes pues, entre la nocibén de lugar con respecto a la arquitec
tura reside en el hecho de la representacién de lugares en la arquitectura.

"Si esto es exacto, podemos decir que un estudio del desarrollo evolu
tivo de la nocién de lugar, serfa significativo en el conocimiento arqui-
tectébnico, tanto a nivel de la evolucién interna de la disciplina como en
la bdsqueda de nuevos procedimientos did&cticos".

IV.3. Objetivos:

IV.3.1. Ob’etivo Fundamental

Plantear cb6mo en la bdsqueda de procesos de disefio, tanto como en la
bdsqueda de mejores métodos didi4cticos, es necesaria la comprensién de 1la

naturaleza del conocimiento arquitecténico.

(4) Op cit. Muntafiola,



IV.3.

IV.3.

2. Ob "etivos Generales:

Plantear a través de un estudio epistemolégico, las relaciones mfiltiples
y particularmente fecundas que puede tener el disefio arquitecténico con
otras formas m4s generales de la investigacién.

Intentar empezar a descubrir la naturaleza intrfnseca del conocimiento
arquitecténico, a través de la epistemologfa psicolégica.

3. Objetivos Particulares:

Contribuir en la ensefianza aprendisaje del disefio arquitectébnico.

Iniciarnos e incentivar al estudiante, en la valorizacién del trabajo
cientffico, reflexivo, ordenado y critico.

Incentivar investigaciones m&s profundas en este camino viable del cono-

cimiento arquitecténico.
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TERCERA PARTE:

V.

v.2.

MARCO TEORICO CONCEPTUAL:

Intentamos iniciarnos en lo que serfan los aspectos preliminares a un
estudio epistemolégico de una significacién de la arquitectura, ''la nocién
de lugar".

De esta manera, el marco tebSrico se refiere a lo que es un estudio
epistemolégico, sus bases cientfficas, sus métodos y sus objetivos.

Lo hemos considerado ampliamente, tomando en cuenta, que en nuestra

disciplina nadie esti obligado a conocerlo.
es Conocimiento? C6mo es osible el Conocimiento?

"Las teorfas del conocimiento se han planteado ante todo la pregunta:
"Cémo es posible el conocimiento? que rédpidamente se diferencié en una plu
ralidad de problemas, referidas a la naturaleza y a las condiciones previas
del conocimiento experimental, del psicoffsico, etc. Pero el postulado co
mdn para las diversas epistemologfas tradicionales, es que el conocimiento
es un hecho y no un proceso y que si nuestras diferentes férmulas de cono
cimiento son siempre imcompletas y nuestras diversas ciencias todavia im-
perfectas, lo que se ha adquirido est4 adquirido y puede entonces ser estu
diado estiticamente; de donde emerge la postulacién absoluta de problemas
tales como ''que es el conocimiento?" o "c6mo son posibles los diferentes

tipos de conocimiento?". (1)
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La razbn de esta actitud, no se debe buscar solamente en las doctri-
Las particulares de los grandes filésofos que fundaron la teorfa del cono
cimiento, a ello se agrega tambien que el pensamiento cientffico por si
mismo durante largo tiempo pensé alcanzar un conjunto de verdades defini-
tivas, aunque incompletas, que permitirfa preguntar de una vez por todas,

que es el conocimiento?.

"Los matemiticos, aunque cambiaron su opinién sobre la naturaleza de
los "entes matem&ticos'", hasta no hace mucho tiempo fueron impermeables a
las ideas de revisién y de reorganizacién reflexiva; la l6gica fue conside
rada largo tiempo como definitivamente conclufda y se debié esperar los
teoremas de Goudel para obligarla a reconsiderar los limites de sus poderes;
la fisica, después de la victoria de Newton, creyb6 hasta principio de es-
te siglo en el caricter absoluto de un nfimero importante de sus principios;
hasta ciencias tan j6venes como son la psicologfa y la sociologfa, aunque
no se pueden gloriar de un saber tan s6lido, no dudaron hasta hace poco de
atribuir a los seres humanos, esto es a los sujetos pensantes que son su
tema de estudio, una l6gica natural "inmutable" o instrumentos invariantes

de conocimiento.

Ahora bien , bajo la influencia convergente de una serie de factores
se tiende a considerar dfa a dfa al conocimiento como un "proceso' que co

mo un "estado'.

La razén proviene en parte, de la epistemologfa de las filosoffas de

las ciencias.
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Los trabajos histérico-criticos que manifestaron las oposiciones en-
tre los diversos tipos de pensamiento cientffico han favorecido notablemen

te esta evolucién.

Encontramos ahora declaraciones de este género: '"'Si se procede como
Kant, se parte de la existencia de hechos de la ciencia y se busca su fun
damento. Pero, qué es entonces este hecho puesto que sabemos que la cien
cia evoluciona sin cesar? la progresién, el método es todo... En conse-
cuencia el hecho de la ciencia no se puede comprender m4s que como un fie-
ri. Pero este fieri es el hecho. Todo ser u objeto que la ciencia trata
de fijar se debe disolver de nuevo en la corriente del devenir. En defini
tiva de este devenir y solamente de &1 tenemos derecho de afirmar: "es un
hecho". Lo que se debe y se puede entonces buscar es la ley de éste pro-

ceso". (3)

Pero si los epistem6logos han podido arribar a declaraciones tan cla-
ras es gaw toda la evolucién de la ciencia contemporinea los conducfa a
ello y esto, tanto en los dominios de la deduccién como en los de la expe

rimentacién.

"Si comparamos por ejemplo los trabajos de los l6gicos de hoy dfa con
las demostraciones que satisfacfan a aquellos que se conocen como "los gran
des antepasados', no podemos m4s que quedar asombrados de las transforma-
ciones extraordinarias de las nociones tanto como del rigor mismo del razo

(1) OP. Cit. Piaget, Jean, "Psicologfa y Epistemologfa', Emece, Buenos Aires

(2) Idem. (1972,
(3) Kuhn, Th.,"The Structure of the Scietific Revolutions",Chicago, Phoenix,

1962, (la, edicién)



namiento. Los trabajos actuales de les matemiticos que por '"abstraccién
reflexiva' extraen operaciones nuevas de operaciones ya conocidas o estruc
turas a partir de estructuras anteriores, conducen a enriquecer las nocio
nes m4s fundamentales sin contradecirlas pero reorganizindolas de manera
imprevista. En fisica se sabe que cada uno de los antiguos principios ha
cambiado de forma y de contenido, de tal manera que las leyes mejor esta-
blecidas se convierten en leyes relativas a una determinada escala y cams
bian de significado cambiando su situacién en el conjunto del sistema". (4)

"En biologfa, donde la exactitud no alcanza el mismo grado y donde
quedan aln inmensos problemas sin solucién, los cambios de perspectiva son

también impresionantes'. (5)

Se debe recordar ademis, en funcién misma de tales cambios, que no se
dan sin ser acompafiados a veces de crisis y que obligan a lo menos y en to
dos los casos a un trabajo constante de reorganizacién reflexiva. Que la
epistemologfa del pensamiento cientffico, y los problemas de la "fundamen-
tacién tebrica'" se han incorporado mi&s y més al sistema de cada una de las
ciencias consideradas, en ffsica tanto como en matemiticas y en légica.

(4) Op. Cit, Piaget, Jean, "Psicologfa y Epistemologia"
(5) Idem.
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V.2.

Conce tos uemas Conce tuales.

Para exponerlo de un modo groseramente sencillo: el concepto de silla
es lo que entendemos por silla. Asf, la silla que esti frente a nosotros
no es en sf misma el concepto de silla ni la inscripcién silla que apare-
ce en esta pigina es tal concepto: la primera es un objeto ffsico que, en
general, tiene cuatro patas y se usa para sentarse y la dltima es una ins
cripcién (en este caso de tinta y papel) que posee cuatro letras y perte-
nece al idioma espaficl. El concepto silla es lo que entendemos que esta
palabra quiere decir, en virtud de lo cual la empleamos para referirnos a
objetos ffsicos, como la silla que esti frente a nosotros.

Este sentido del significado de una palabra, de una expresién linguis
tica mis compleja o de lo que entendemos por esta expresién es, por tanto
distinto del objeto real al que la expresién denomina o describe. Pero es
en virtud de que comprendemgs que una expresién tal significa esto o aque-
llo por lo que convendrfamos en si algo es una silla o si no lo es.

"De este modo, tan pronto como empezamos a pensar y a emplear el len-
guaje para comunicarnos, nuestra actividad se refiere a dichos significa-
dos y comprensién. El desarrollo y evolucién de nuestro pensamiento es,
por tanto, un proceso de formacién de conceptos y de elaboracién de estruc
turas més o menos sistemiticas dentro de las cuales estos conceptos se rela
cionan entre si. Pero una vez que articulamos dichos conceptos podemos
estudiar estos significados y sus relaciones por si mismos; es decir, pode
mos reflexionar crfticamente acerca de nuestra comprensién y estudiar no
s6lo aquello a lo que nuestros conceptos se refieren sino a los propios



conceptos. De este modo podemos empezar a analizar la relacién dentro de
nuestra concepcién corriente de las cosas, de acuerdo con el sentido comln,

y el entendimiento cientf{fico". (1)

Nuestros conceptos corrientes parecen ser, a primera vista, bastante
concretos y pfécticos. Quiz4 sea diffcil aislarse y hacerse crfticamente
consciente de los conceptos mis corrientes, porque los damos sentados: que
yo era més pequefia cuando era mucho m4s joven, o due la silla estid entre
la mesa y la pared, o que la noche sigue al dfa, no son el tipo de asuntos
en que uno emplee mucho tiempo en pensar. Sin embargo, todas estas cosas
hubieron de aprenderse en algfn momento, y nuestro entendimiento acerca de

ellas hubo de ser establecido.

"Entre nuestros conceptos mis profundamente enraizados se encuentran
los de mayor generalidad, de los que cabe decir que constituyen el esque-
ma bidsico de nuestro pensamiento. Pero hay un concepto afin m4s general
con el que estos estin relacionados mAs o menos sistemiticamente (tanto si
nos damos cuenta consciente de ello como si no): el concepto de cosa' (2)

"También tenemos un concepto general acerca de como unas cosas estén
relacionadas con otras: por ejemplo, dos cosas distintas no pueden estar
en el mismo lugar al mismo tiempo. Sin embargo, unas cosas pueden susti-
tuir a otras, pueden entrar en contacto con otras, pueden estar préximas o
entre otras cosas; las cosas pueden cambiar y ser cambiadas.' (3)

(1) Wartofsky, Marx W.,"Introduccién a la Filosoffa de la Ciencia", Edit.
Alianza Universidad, Madrid, 1976.

(2) Idem.
(3) Idem.
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"Al examinar cualquier concepto tan general como el de cosa se ve que
estd relacionado con otras igualmente generales a base de las cuales lle-
gamos a explicar o a tomar conciencia de lo que queremos decir o lo que
exactamente tenemos entendido que una cosa sea. Asf, al concebir una co-
sa como situada en un''lugar'o en determinada relacién, con otras cosas en
"sus lugares' acudimos al concepto general de''espacio” Al concebir como
las cosas actuan, se mueven y cambian en relacién con otras cosas, recurri
mos al concepto general de tiempo. Y en nuestra concepcibén b4sica de las
relaciones de las cosas entre si, tomamos ciertas cosas como causa de otras
acudiendo al concepto general de causa y efecto o casualidad". (4)

Estos conceptos no son esotéricos ni rebuscados, sino conceptos ordi-
narios de nuestro pensamiento corriente: representan el modo en que estruc
turamos en pensamiento el mundo de nuestra experiencia, quiera que no, tan
to si intentamos conscientemente ordenar estos conceptos como si no lo ha-
cemos, se relacionan de un modo mas o menos sistemdtico, y dicho sistema
de concepcibn constituye el esquema comGn dentro del cual nos entendemos

unos con otros y a nosotros mismos.

Tal esquema conceptual es, por consiguiente, el modo en que ordenamos
raciohalmente nuestro conocimiento; y,en tanto nuestro pensamiento y nues-
tro conocimiento se encuentran Intimamente ligados a nuestras creencias y
acciones, sirve también para ordenar nuestras acciones y esperanzas.

(4) Idem.



V.3.

FTs uema Conce tual en las Ciencias.

La ciencia ha alcanzado un rigor notable en su construccién de dicho
esquema conceptual, que va mi4s alld de las necesidades ordinarias del sen-
tido comfin, del lenguaje comdn y de la actividad com@n; ha desarrollado el
anflidis de sus conceptos de trabajo en un grado muy elevado, adoptando
lenguajes especiales adecuados a sus temas de trabajo, alcanzando la preci
sién adecuada a dichos temas y sometiendo dichos conceptos a constante cri
tica y contrastacfén con los hechos de la experiencia.

"Pero los conceptos del trabajo cientffico son, con frecuencia, muy
especializados y se desarrollan en dominios limitados: el cientffico ha
sido capaz de aislar o abstraer ciertos rasgos del mundo para investigacién
intensiva, y ha adaptado sus conceptos a su uso especial. Pero cuando ha-
ce todo esto en un ser pensante como el resto de nosotros, y el esquema ge
neral de conceptos del sentido comin que ha adquirido sirve de soporte a
su esquema conceptual especial; y, a veces, lo que es suficientemente bue
no para el sentido comin no lo es para el trabajo cientffico: los concep-
tos que el f{sico tiene de lugar, cosa, duro y, causa y efecto pueden haber
se desarrollado, bajo el rigor de la critica y experimentacién cientifica,
hastia ser muy diferentes de nuestros conceptos de la vida diaria o incluso

incomparables con ellos". (1)

Sin embargo, el cientffico, y no en menos medida que nosotros, arras
tra consigo la herencia del sentido comin, de la educaci6én comGn y del len
guaje comGn. En ocasiones, sus nuevos conceptos sustituyen a los viejos

(1) Op. Cit. Wartofsky. Marx "Introduccién a la Filosoffa de las Cieucias”
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que tenfamos nosotros o los modifican radicalmente, de tal modo que el sen

tido comln se ve transformado por la ciencia,.

"Por ejemplo, nuestro concepto de localizacién espacial, de estar en
un lugar es a cualesquiera efectos prdcticos, claro y adecuado: no pode-
mos concebir por ejemplo, que haya algo que no esté en algn lugar en un
clerto instante, ni podrfamos concebir que algo esté m4&s o0 menos en un lu
gar o que esté en dos lugares al mismo tiempo". (2)

"Sin embargo, examinando la cuestién podemos sacar a la luz aspectos
probleméticos acerca de 1o que queremos decir: decir simplemente, que "al
go" est4d "en un lugar" presupone una nocién clara acerca de las frénteras
0 lfmites de una cosa y una idea clara en cuanto a que un lugar sea "éste"

en vez de "aquél". (3)

"Nuestras concepciones ordinarias se ajustan bastante bien a la ffsi-
ca clésica, que hizo explicitas estas nociones de posicién tomadas del sen
tido comGn; sin embargo, tanto la ff{sica m4s antigua de los griegos como
la fisica cuéntica contemporinea ponen de manifiesto otros posibles concep
tos de estar en un lugar, y la propia historia de la fisica cl&sica revela
las dificultades que se encuentran para llegar a un concepto riguroso y
sin problemas de la posicién o la localizacién. Por ejemplo, si uno con-
cibe el mundo ffsico como formado en Gltimo extremo, por diminutas partfcu
las puntuales que se mueven en un espacio contfnuo y homogéneo.. .

(2) Idem.
(3) Idem.



- Poseen dichas partfculas un dentro y fuera?

Si se hayan en movimiento constante, cabe hablar de un "lugar" en el
que se encuentren en cualquier intérvalo dado de tiempo, o s6lo de un
lugar a través del cual se mueven, de tal modo que nunca se encuentran
realmente "ah{", sino s6lo llegando o marchéndose de?

- Y puede concebir que una de dichas partfculas elementales '"llegue' de
un lugar a otro sin pasar ''a través de" los lugares intermedios?

- No puede sencillamente, surgir en diferentes lugares, en diferentes ins

tantes sin realizar un recorrido?

Tan extrafias posibilidades conceptuales presionan seriamente sobre
nuestro esquema de sentido comin, pero se encuentran entre las posibili-
dades conceptuales que la ciencia tebérica se ha visto obligada a conside-

rar". (4)

Cuando tiene lugar una revolucién conceptual de este tipo, las tensio
nes entre nuestro punto de vista de las cosas, corriente hasta entonces,
y el que la ciencia presenta llegan a ser muy graves, y se hace necesario

replantear el sistema de conceptos.

Lo mismo ocurre no sb6lo entre ciencia y sentido comGn, sino atn den-

tro de la propia ciencia. Pero existe una fuerte tendencia por obtener el

(4) Idem.
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V.4,

conocimiento en forma de un todo, por integrar lo que sabemos aquf con lo
que sabemos allf; los cabos sueltos son desagradables tanto estética como
intelectualmente; el hombre desea no c6lo hacer sino también comprender.

"El impulso hacia el an&lisis filoséfico en intefés de la claridad
conceptual y de la coherencia sistemAtica est4 demasiado profundamente a-
rraigado, en especial en el cientffico reflexivo, como para permitir que
perduren las incoherencias conceptuales y el confusionismo. Hay un senti
do sistemdtico y una exigencia de claridad y unidad por parte de nuestro
pensamiento que llegan hasta las rafces de nuestra actividad reflexiva y
que pudieran muy bien llegar atn mis adentro debido a la clase de organis
mo que somos y a la clase de mundo en que tenemos que sobrevivir; el entre
namiento y la préictica cientffica agudizan este sentido y esta exigencia"

(5)

En cierto modo pues, el cientffico, cuando hace frente a los proble-
mas filosé6ficos que surgen en el esquema conceptual de la ciancia, promue-
ven un tipo de actividad humana que va mis de la actividad cientffica, has
ta las propias rafces de nuestro ser: nuestro impulso por saber y compren-

der.

Relaciones: Ciencia - Filosoffa.

Al ciéntffico le corresponde decir desde su punto de vista qué entien
de por quehacer de la ciencia y cufles son los instrumentos de investiga-
cién que especifican este acto en que le es propio. Parecerfa que de esta

(5) Idem.
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manera las cosas quedan claras y que el camino est4 expedito para empe-
zar a discutir adecuadamente cuil es el papel actual de la filosoffa en
relacién con las ciencias; sin embargo, una situacién asf est4 bastante

lejana todavia.

Muchas otras dificultades van a aparecer en funcién de la irritacién
del cientf{fico cuando se pretende abordar la naturaleza de las fronteras
de la disciplina que &1 cultiva. Ello obedece a que la ciencia puede ser
considerada desde un triple nivel de estudio y de reflexién. Cuando no se
hacen estas distinciones se llega a enredar todo de manera irremediable.
Se intentar4, pues explicar este punto concreto de importancia capital.

"Un primer nivel se refiere a la reflexién metodolégica y crftica que
hace el cientffico sobre su ciencia ya estructurada o en vfas de serlo,con
objeto de precisar mejor su naturaleza, proceso y estatus epistemolégivo.
Es un tipo de trabajo reflexivo que le incumbe esencialmente y que tiene
importancia en primer lugar para la evolucién interna de claves, éstas ter
minan a su vez por ser objeto de predileccién para una filosoffa de un or-
den distinto, de un nivel diferente de cientffico. Tales ideas se pueden
calificar de filos6ficas, entendiendo por ello una filosoffa de la ciencia.
En la actualidad , esta tarea la efectdan los cientfficos mismos, los espe
cialistas de tal o cual disciplina que participan en sus renovaciones més

espectaculares y profundas'". (1)

"Después de apuntar con brevedad lo relativo a la autofundamentacién
de una disciplina cientffica, queda todo el campo abierto para ordenar la

(1) Serrano, J., "La objetividad y las ciencias'", enfoque histérico episte

molégico, Edit. Trillas, México, 1981.



reflexién y la fundamentacién en un sentido totalmente diferente del ante

rior". (2)

"Es entonces cuando el cientffico se enfrenta a algo que de ninguma
manera es de su competencia. Para entender esto es necesario hacer una
afirmacién que parece evidente: cada ciencia se refiere a un objeto deter
minado y el cientffico que se ocupa de ella puede sentirse renuente a tras
cender sus limites para comparar, el objeto cientffico propio con los otros.
Puede apreciarse ya, bajo este primer aspecto, cémo la reflexién va a con-
ducir al especialista a trascenderse como tal y a colocarse en un terreno
que no serd el propio y exclusivo de su especialidad".

"Casi de manera necesaria, aparece una disciplina superior que resul
ta 'diffcil de calificar y que se denominari provisionalmente epistemolo-
gia general. En ella se buscari lo que une y distingue entre si a las di
versas ciencias permaneciendo, dentro de lo cientffico. Entre otras co-
sas, esto significa que todavia no se hace filosoffa de las ciencias pro-

piamente hablando". (3)

Lo que importa es descartar con el mayor énfasis posible que la ruta
que conduce de nivel en nivel, desde la investigacién del cientffico a la
del filésofo de las ciencias y de allf a la del filésofo como tal, no in-
troduce distintos dominios a cuestiones; se trata m&s bien de un plan de

reflexién y de fundamentacién diferente de otra. Lo importante, lo que

realmente est en juego, no son las cuestiones particulares sino la manera

(2) Idem.
(3) Idem.



V.5.

de considerarlas; esta es, la manera formal de plantearlas en los distin-

-0s planos de la reflexién y de la investigacién.

Se ha querido mostrar que existen dos fundamentaciones de la ciencia
pero de orden enteramente disdinto: una fundamentacién es cientifica, 1la

otra es filosé6fica.

Con ello se ha pretendido decir que a partir de una determinada cien
cia se puede llegar a la filosoffa de la ciencia, después ciertamente de
haber elaborado reflexiones sobre la ciancia misma y desde su propio &mbi

to.

"Ahora bien, este punto de llegada que es la filosoffa de la ciencia
puede constituir a su vez el punto de partida para una reflexién porterior,
de una especificidad y de un orden diferente de los anteriores. (4)

Las Disci linas Filoséficas: Metaffsica, E istemolo fa,Lé ica.

Para empezar caracterizaremos brevemente tres disciplinas filos6ficas

principales.y: su importancia con respecto a la ciencia. Entre las pregun-

tas fundamentales que pueden hacerse se encuentran las siguientes:

Que existe y cual es la naturaleza de lo que existe?

(4) Idem.
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V.5.

1.

Cémo podemos conocer las cosas que existen y c6bmo justificamos nues-

tras pretensiones de conocimiento?

Cémo se relacionan los conceptos entre si?

Qué es una inferencia v4lida o razonamiento corresto?

Qué es la verdad?

La filosoffa se ha ocupado de estas preguntas de diversas maneras ba

jo los epfgrafes generales de:

1. Metaffsica
2. Epistemologfa, y
3. Légica

La Metafisica:

"La fuerza motriz del pensamiento metaffsico en sus
sica como moderna, ha sido el intento de mirar las cosas
presentar un cuadro o esquema unificado, dentro del cual
sidad de cosas de nuestra experiencia pudiera explicarse
algunos principios universales o como manifestaciones de

0 proceso universal'. (1)

(1) Op. Cit. Wartofsky, Marx "Introduccién a la Filosoffa de las Ciencias"

formas tanto cls
como un todo, de
la amplia diver-
sobre la base de
alguna sustancia
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"Asf los mismfsimos orfgenes de la filosoffa y de la ciencia en las
colonias griegas de Jonia, en el siglo sexto antes de J.C. surgieron de 1la
-speculacién ffsica acerca de c6mo habfa llegado a existir la multiplici-
dad de cosas y tipos de la naturaleza a partir de alguna sustencia prima-
ria o a partir de alguna actividad o movimiento primario'". (2)

"Estas explicaciones a base de algGn principio unitario se referfan
a la aparicién del mundo natural y, como tales, representaban una forma
precientffica y especulativa de cosmogonfa que derivaba en gran parte de
relatos miticos y religiosos de creacién, pero diferfa netamente de ellos,
en su intento de dar una explicacibn baséindose en fuerzas naturales e im
personales en lugar de hacerlo en personificaciones sobrenaturales de dio

ces y espiritus". (3)

"El corolario de esta cosmogonfa especulativa es la"especulacién' cos
mol6gica acerca de la estructura del mundo, que se hace preguntas tales

como:
De qué estén hechas todas las cosas?

Cémo puede explicarse la diversidad de cosas a base de transformacio-
nes de una sustancia inicial y elemental, o, a base de unos pocos de
dichos elementos -ejemplos tfpicos: el aire, la tierra, el fuego y el
agua- considerindolas constitufdas por combinaciones de fragmentos de

sustancia eleméntal?

(2) Idem.
(3) Idem.



Debiera quedar claro con esto que la metaffsica m4s antigua ya bosque
ja el tipo de problema que posteriormente pasan a ser tipicos de la fisica
y de la quimica -es decir, problemas referentes a la estructura de la mate

ria". (&)

"Con Platén y Arist6teles, la especulacién fisica primitiva o filosé6-
fica natural se convierte en un anilisis explfcito de los propios princi-
plos de explicacién - es decir, en un estado acerca de qué es lo que uno
pide cuando pide tales explicaciones unitarias y universales: el problema
acerca de lo existente se transforma en problema acerca de los principios
racionales por medio de los cuales la multiplique complejidad de las cosas
conocidas y experimentadas puede ser comprendida'. (5)

Por principios racionales entendfan los metaffsicos griegos algo co-
mo lo que hemos caracterizado diciendo que son los conceptos mis generales
en funcién de los cuales podrfa comprenderse cualquier cosa.

""Cualquier cosa" deja posiblemente abierto el problema en cuanto a
que cosas particulares pueden escogerse como objetos de entendimiento;
pero he aqu¥ la pecualiaridad y la fuerza de la metaffsica: la suposicién
implfcita de que cualquier cosa del universo posee rasgos que comparte con
todas las demis cosas. Hay pues rasgos universales de todo cuanto existe,
o principios universales para comprender la existencia, que constituyen el
tema fundamental del pensamiento critico, o reflexivo, que podrfa por tan-

to denominarse filosoffa '"primera" o "primaria".

(4) Idem.
(5) Iden.
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"Y asf, Arist6teles concibib este tema como ciencia de los primeros
principios y se refiri6 a €1 como a la ciencia del ser en sf -es decir,
no como ciencias particulares de esta o aquella forma, aspecto o divisién
del Ser, tal como la Biologfa, la Ffsica, la Psicologfa o la Polftica (a-
cerca de los cuales escribié tratados distintos), sino acerca de los su-
puestos o principios Gltimos, en funcién de los cuales, cualquiera de las
otras ciencias podrfa estudiarse y ser comprendida racionalmente." (6)

" La historia de la metaffsica es la historia de la crftica de con-
ceptos de dicha Indole universal o general, y de los intentos para formu-
lar sistemas de tales conceptos, en los cuales las relaciones entre ellos
sean explfcitas y obedecerfan a cénones de consistencia y coherencia 16gi
cas. Podrfamos resumir esto definiendo la Metaffsica como: "aquella ta-
rea en el campo de la formulacibén y andlisis de conceptos que se comprome
te a un exfmen crftico y sistemético de los principios del Ser y del ori-

gen y estructura de lo que existe'". (7)

Ahora bien, salvo por su extrema generalidad y vaguedad cuando se ex
presa de esta forma, tal podrfa muy bien ser una definicién amplia de la
tarea de la ciencia. Una critica clésica a la Metaffsica es que expresa
sus preguntas de tal forma que s6lo pueden contestarse mediante la m&s pu
ra especulacién, sin prueba o justificacién alguna derivada de una inves-

tigacién cientffica concreta y empfrica.

Una versién més generosa de esta crftica es aquella segin la cual los
problemas de la Metaffsica se mantienen dentro de un plano meramente espe
culativo, hasta que puedan replantearse en forma de problemas cientfficos,

(63 Idem
(7) Idem



que cabe contestar por medio de una investigacién palpable, experimental

Yy, por tanto, contrastable por medios cientfficos.

Pero hay otro punto de vista que considera dicho pensamiento sistem§
tico, critico y especulativo como parte de la ciencia: concretamente, co-
mo la parte que desempefia el papel de esquema conceptual m&s general den-
tro del cual se formulan las hip6tesis j teorfas cientificas.

V.5.2 La L6 ica:

"Parte de lo que sabemos o creemos saber parece directo, inmediato,
clerto de modo intuitivo, evidentemente por sf mismo e incontrovertible.
Las sensaciones o impresiones de dolor o hambre, las convicciones que se
refieren a la propia identidad, la creencia de que la misma cosa no puede
estar en dos lugares a la vez diferentes al mismo tiempo & de que el todo
es mayor que cualquiera de las partes, asf como la creencia de que si una
proposicién es cierta no puede ser falsa al mismo tiempo y en el mismo -
sentido, todo ello parece constituir materia cierta ya sea de los sentidos,
de la impresién, de la creencia o, como a veces se dice, certidumbres de

pensamiento o de razén". (8)

"Sin embargo, gran parte de nuestro conocimiento, o quiz4 la mayor -
parte de él, es conocimiento indirecto o mediato o conocimiento por infe-
rencia. En tanto en cuanto esta Gltima ''pasa' de una proposicién que se
toma como premisa a otra que, segln decimos '"'se sigue'" de ella como la
conclusién de un argumento, el 'paso'" que asfi damos constituye lo que nor

malmente llamamos 'razonamiento'". (9)

(8) Idem
(9) Idem
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"Puede decirse, en verdad, que hacemos nuestros propios razonamientos
internos", como cuando decimos que pensamos algo hasta llegar a una con-
clusién; pero gran parte de nuestros razonamientos adoptan forma externa o
pGblica, y nuestros procedimientos de inferencia se manifiestan en cierto
lenguaje: damos razones, discutimos, mostramos, probamos y demostramos de

tal modo que suponemos que cualquier otra persona razonable debiera lle-
gar a las mismas conclusiones a las que nosotros hemos llegado dadas las
mismas premisas y las mismas reglas para pasar de las premisas a las con-
clusiones. Esta deduccién articulada y explfcita se encarna, por consi-
guiente, en un lenguaje, y este‘lenguaje es pGblico y com@n en el sentido
de que las idiosincrasias y ambiguedades se encuentran delimitadas de tal
modo que una comunidad de personas que hable dicho lenguaje comparte ras-
gos del lenguaje en comin y puede comunicarse mediante &l. Podemos hablar
entonces, de un universo de discurso, del que dicho lenguaje constituye un
ejemplo, y, dentro del universo, de la universalidad de las reglas para la
formacién de expresiones adecuadas. '"gramaticales'", y para la inferencia

correcta". (10)

"La esperanza en un lenguaje asf de ideal y universal en el que todos
los seres o miembros racionales de la comunidad de sicurso compartirfan
reglas comunes y compromisos comunes, en cuanto a la validez de las deduc
ciones hechas de acuerdo con estas reglas, parece una esperanza por lle-
gar a una comunidad racional-ideal'. (11)

(10) Idem
(11) Idem
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Habrfa acuerdo universal, probablemente, respecto a las conclusiones
qua cualquiera alcanzase mediante procedimientos de decuccién correctos o
vélidos; y a la aceptacién comfn de la verdad de las premisas de cualquie
ra de dichos argumentos seguirfa la aceptacién .comin de la verdad de las
conclusiones. La historia de la l6gica est4 llena de divisiones asf de -
amplias de la racionalidad ideal. (12) Leibniz la concibié como "mathesis
universalis", una matemé&tica universal que resolvia todos los argumentos
de modo inequfvoco y por aceptacién comln de las reglas del juego.

"Una esperanza m4s modesta .es de que el anélisis de la deduccién ade
cuada o correcta conduzca a una aclaracién de nuestros conocimientos, a
una articulacién clara de las razones y argumentos por medio de los cuales
justificamos nuestras creencias. Esto corresponde por tanto, a una cien-
cia o teorfa racional de la deduccibn, ciencia, que se califica a veces de
ciencia formal porque se ocupa no del contenido de este o aquel argumen-
to sino de la forma del argumento o de la forma de la inferencia". (13)

"Una parte de la légica es, pues, el an4lisis de las formas de la in
ferencia correcta; otra relacionada con ella, se ocupa de la definicién,
o sea de precisar los significados y mostrar como unos conceptos se rela-
cionan con otros o de como unos conceptos se definen en funcién de otros.
Esta dltima labor es la de establecer, de hecho, ese lenguaje comGn que la
comunidad ideal de discurso comparte, y eliminar o delimitar vaguedad y am
biguedad. Aparte de esto, el empleo de sistemas formales en las ciencias
introduce una importante cuestién filosé6fica: que relacién hay entre la 16
gica y la realidad, entre la forma de la inferencia, de la prueba y la de

(12) Idem
(13) Idem
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mostracién, y la verdad de las cosas?'". (14)

"Dicho de otro modo, esto plantea el problema de cual es la relacién
que hay entre un sistema lingufstico, sistema de conceptos o modelo tebri
co de las ciencias, y aquellas cosas externas al lenguaje a las que se re
fiere tal sistema o modelo". (15)

V.5.3 La E istemolo

"La clencia es un modo de conocer el mundo y también un modo. de co-
nocimdento. Cabe caracterizarla en funcién de un proceso de investigacién
de una bdsqueda de la verdad, y es posible caracterizarla también como la
estructura o cuerpo formado por la acumulacién de las verdades fundadas,

o presuntas verdades, que tal bdGsqueda haya originado.

Surge ahora una serie de preguntas bé4sicas referentes al '"status" de

dichos conocimientos y presunciones de conocimiento:
- Qué quiere decir que uno sabe o que tiene razones para creer esto o

aquello?
Por cuales medios se adquiere dicho conocimiento?

- Qué papel desempefia la percepcién sensorial en la adquisicfon de cono

cimientos?

Qué relacién guarda el pensamiento con dicha pexrcepcién?

(14) Idem.
(15) Idem.



Qué papel desempefia la deduccién en la génesis de presuntos conoci-

mientos que sean incompatibles?

Cémo se elige? vy,

Qué sirve para garantizar o justificar las creencias, por una parte,
Yy por otra para desecharlas o combatirlas?

"El andlisis de estas preguntas recibe el nombre de "epistemologfa"
6 "teorfa del conocimiento, y su importancia con respecto al que hacer -
cientifico debiera estar clara en lfneas generales, porque la propia cien
cia es tanto un medio de conocimiento como un cuerpo de presuntos conoci-

mientos". (16)

"La importancia especifica de la epistemologfa con respecto a la fi-
losoffa de la ciencia se refiere a los instrumentos para la adquisicién y
convalidacién del conocimiento cientffico, a los aspectos especiales que
presentan los medios de que el cientffico se vale para llegar a conocer".

(17)

"Asf, por ejemplo, el papel de la observacién, el experimento, de la
descripeibén y la clasificacién, el papel de la inferencia o razonamiento
en la ciencia, la naturaleza de las hip6tesis y el papel de los modelos,
leyes y teorfas, las condiciones y la caracterizacién del descubrimiento
cientifico, todo esto se refiere a los medios por los que se adquiere y

(16) Idem.
(17) Idem.
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V.6

establece el conocimiento cientffico y también a los medios por los cua-
les ‘algunos de los presuntos hallazgos de la ciencia pueden ensayarse, re
futarse y descartarse de modo critico. La bdsqueda de la verdad entrafia
también la eliminacién de la falsedad". (18)

En este sentido, la ciencia es un quehacer critico, no dogmitico, -
que somete todos sus supuestos a ensayo y crftica. Concebidas de modo am
plio, las condiciones para originar y poner a prueba los presuntos conoci-
mientos de la ciencia caen dentro del 4mbito de la epistemologfa de la -

ciencia.

PIAGET: '""Relacién de las Ciencias con la Filosoffa"

PIAGET, J.,
"Psicologfa y Epistemologia"
Emece Edit. Buenos Aires, 1972.

Estracto: "Conocimiento cientffico y conocimiento filosé6fico"
"No hay que engafiarse: la "unidad de la ciencia'", que es nuestra fi-

nalidad comGn (aunque se conciba como un conjunto de interdependencias y
de complementaridades entre las diferentes disciplinas sin tentar ninguna

(19) Heidegger, M., '"Ciencia y meditacién', Edit. Alfa
Argentina, Buenos Aires. 1962.

(18) Idem.
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Se verd en primer término lo que se refiere a la autofundamentacién
de las ciencias. Es necesario que &sta exista tanto en el orden metodold
«Lco como en el crfterio, y que la responsabilidad y realizacién les com-
peta a los cientfficos mismos. Esto ha sido puesto de relieve en mGlti-
ples ocasiones a rafz de que edificé un conjunto de conocimientos auténo-
mos, como en el caso de la Matem&tica y de la Légica.. (1)

A nivel de la ciencia no aparece ningln a priori filos6fico; es m4s,
existe la voluntad decidida y mantenida a lo largo de esta estructuracién
de no admitir la ingerencia de la Filosoffa en estos dominios. Sin embar
go, los logros de estos conocimientos auténomos cisvtfficos se aprecian -
mis en la argumentacibn que se ha desarrollado que en los textos explfci-
tos en donde estos vienen descritos. OQuiere decirse que dichos textos -
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quieren significar mis de lo que los mismos conocimientos sisteméticos han

realizado? Pensamos que no.

Pero, examinamos unos de estos significativos en este sentido:

"Parece que estf demostrado -al menos constatado- que las tareas de
la epistemologfa tradicional o clisica ha desaparecido como originalidad
de la intenciébn filos6fica. Desde ahora la MatemAtica es autodescrita, o
intenta ser autofundada, es o intenta ser autonarmada; brevemente, poco a
poco ella ha llegado a la autorregulacién de su propio campo; o al menos
ella ha forjado todos los instrumentos convenientes para esta regulacién
autécténa. Si es cierto pues, segin la tradiciénm, que el estudio episte-
molégico es una propediutica privilegiada de la teorfa del conocimiento,

(1) Entendemos aquf la l6gica matemitica, "1l6gica formal' como algunos la

llaman.



uniformizacién artificial) la unidad de la ciencia, digo, no puede hacerse
més que en detrimento de la filosoffa. La ciencia implica la intervencién
del espfritu, digamos por lo menos, de la actividad del sujeto que piensa:
Ahora bien, la actividad del sujeto es un campo de investigacién habitual-
mente reservado a la filosoffa: si queremos realizz: verdaderamente la uni
dad de la ciencia sers preciso estudiar entonces cientfficamente esta ac-
tividad del sujeto, es decir, separar algo de la filosofia.

Creo por mi parte que hay que sacarle mucho, pero en definitiva,
eso va en su propio interés puesto que la filosoffa se ha renovado siempre
por los sacrificios que estuvo obligada a hacer y que luego han repercuti
do sobre ella bajo la forma de reflexiones sobre actividades cientfficas
nuevas. Se trata aquf de un proceso histérico general. Todas las ciencias
se han disociado de la filosoffa y de las matemiticas desde el tiempo de
los griegos hasta la psicoligfa experimental, alrededor de fines del siglo
XIX. Pero, reciprocamente, es evidente que la filosoffa se ha enriquecido
regularmente por los grandes descubrimientos cientf{ficos particulares: no
hace falta recordar que el platonismo nacié de la reflexién sobre las ver
dades mateméticas el aristotelismo del descubrimiento de la clasificacién
biolégica, el cartesianismo de la aplicacién del 4lgebra a la geometria,
el leibnizianismo del c4lculo infinitesimal y el Kantinismo de la ciencia

newtoniana'.

"Seglin la opinién corriente, consagrada por la tradicién universitaria
oficial, existen dos tipos de conocimiento: uno "cientffico" se ensefia
en una facultad de Ciencias, el otro '"filos6fico" se ensefia en la facultad
le Letras.. Pero esta oposicién de la cual no se diré nunca suficientemente
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los resultados catastré6ficos que ha provocado, privando a la mayorfa de
los fil6sofos de la competencia técnica necesaria para hablar de las con
diciones delsaber y a 1a mayorfa de los clentificos de los beneficios de

la reflexién "crftica".

"Se dir4 entonces que la ciencia se reserva el dominio de la reali-
dad experimental y que la filosoffa es reflexién pura? Pero las matems-
ticas estédn allf para mostrar el papel puramente cientffico de una deduc-

cién bien dirigida.

"Se dir4 entonces que la ciencia es un conocimiento a posteriori y que
la filosoffa se reserva el a priori? Pero mientras exista un saber a prio
ri son todavfa las matem&ticas las que pueden hablarnos.

"La clencia tendrfa entonces por objeto lo relativo a la filosoffa lo
o la investigacién de lo absoluto? La ciencia tiene necesidad de
lo absoluto de una cierta realidad aunque no lo alcance jamés,mien
tras que el relativismo muestra suficientemente 1la posibilidad de construir
una gran filosoffa sin limitarse el postulado de un absoluto previo. La
ciencia es entonces como el saber mismo y la filosoffa el "an4lisis refle-
xivo" o la reflexién sobre condiciones de este saber? El programa cientf-
fico es también a veces reflexivo: la ciencia avanza tanto modificando sus

absoluto
creer en

principios como acumulando hechos nuevos".

"Yo no veo, en definitiva, m&s que un criterio distinto entre las cien
cias y la filosoffa: las primeras se ocuparfan de reflexiones particulares
mientras que las segundas tendrfan el conocimiento total,

-




Pero entonces surge inmediatamente la cuestién central de las relacio
nes entre laciencia y la filosoffa: existe una técnica objetiva, es decir
"vlida para todos" del conocimiento total? (1)

Es evidente,en.efecto, que no existe ninguna técnica que satisfaga a
todas las mentes: el conocimiento total es actualmente, y tal vez lo ser4
siempre, una cuestifn de sintesis provisorias y de sintesis en parte subje
tivas, pues se encuentra dominado de hecho por juicios de valor que no son
universalizables sino especificos a ciertas colectividades, o incluso a

ciertos individuos".

"Si la tradicién universitaria desastrosa a la cual hemos hecho alu-
sién no hubiese conducido a esta opinién extrafia, sino contradictoria, que
es posible formar directamente y sin educacién cientifica previa a especia
listas del conocimiento total, todos aceptarfan que s6lo las investigacio
nes particulares son fecundas. Pero con una condicién esencial: que las
cuestiones a las cuales piense responder hayan sido bien formuladas. Ahora
precisamente, es este esfuerzo para postular correctamente los problemas

especificos residen la ciencia y las ciencias'.

(1) En lenguaje antolégico, se ha llegado a decir que la filosoffa
tiende a conocer al ser en tanto ser y la ciencia a los seres
particulares. La cuestién se plantea entonces a fortiori de saber
cual es el acuerdo realizable actualmente entre las mentes en

cuanto a sus conocimientos del ser en general.
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V.7.

"Dicho esto, Qué es un problema cientfficamente formulado y c¢bémo no

debemos actuar para disociar una cuestién del campo de la filosoffa? Al res

pecto nos parecen necesarias y suficientes dos condiciones. La primera se
reduce simplemente a limitar el dominio en estudio, absteniéndose por méto
do, por convencién y casi por una especie de '"'gentleman agreement'" de dis-
cutir sobre todas las demé&s cuestiones al respecto'.

"La segunda condicién deriva psicolbégicamente de esta misma delimita~
cién: decidido a no quemar etapas, el hombre de ciencias se reduce en cada
cuestién particular a acumular hechos experimentales o a profundizar axio-
m&ticamente su razonamiento, hasta lograr un acuerdo de todos los investi-
gadores sobre hechos o sobre las deducciones; en consecuencia, se niega a
toda sistematizacién prematura como algo contrario a su moral de objetivi-
dad. Ahora, el fruto de este doble sacrificio, exigencia de delimitacién
y exigencia de verificacién, es que de hecho la ciencia avanza mientras
que la filosoffa o bien vuelve sin cesar sobre si misma o bien se benefi
cia del progreso de las soluciones particulares para extraer nuevos proce

dimientos de reflexién''.

E istemolo fa Cientfifica.

PIAGET, J.,
"Psicologfa y Epistemologfa"
Emece Edit. Buenos Aires,

1972.
Estracto.
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"En cuanto a la epistemologfa o teorfa del conocimiento cientffico nos
narece que en el momento actual esti en vias de separarse de la metaffsica.
Los sintomas de esta separacién son numerosos e indican todos, mis o menos
claramente, el deseo de los hombres de ciencia de encargarse ellos mismos
del estudio sistemitico de los procedimientos de investigacién y de conoci
miento inherentes al pensamiento cientifico, sin despreocuparse de esta ta
rea esencial ni dejarlo que se confunda con la tarea de la teorfa filos6fi

ca del conocimiento en general.

"Pero esta esperanza tiene fundamento? Eso depende enteramente de la
manera como se delimiten y precisen los problemas. En tanto nos limitemos
a discutir la cuestifn global: OQué es la verdad?", aunque precisemos que
se trata de verdad o de conocimiento cientffico, es evidente que seri im-
posible evitar la interferencia de estas discusiones sobre los debates me
taff{sicos fundamentales sobre la realidad del mundo exterior, sobre la na
turaleza del espfritu, etc. La interpretacién de la ciencia o de las cien
cias seguiri siendo de esta manera necesariamente solidaria de un sistema
filos6fico de conjunto, de Platén a Bergson, y no podrd hacer mis que com
probar las contradicciones entre un cierto ntmero de tesis fundamentales,
sin que la ciencia tenga el m&s minimo interés de solidarizarse con ningu

na de ellas'",.

"Felizmente es posible restringir el problema. El matemitico no co-
mienza por ﬁreguntarse que es el ndmero o qué es el espacio antes de comen
zar su trabajo: construye las diversas clases de nGmero y las mGltiples
variedades de espacios y estudia sus propiedades dejando libradas a ulte-
riores investigaciones las cuestiones generales que se renuevan sin cesar
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después de cada descubrimiento de detalle. Tampoco se le pregunta al bié-

logo que nos explique qué es la vida antes de conferirle el derecho de

clasificar los seres vivientes, estudiar su herencia y su desarrollo bio-
l6gico. Y la biologfa no ha sido por ello descalificada por no haber res
pondido a la pregunta central cuya solucién constituye la finalidad Glti-

ma de esta ciencia'.

"Son entonces los h&bitos universitarios de una filosoffa separada de
las ciencias los que nos engafian cuando nos creemos obligados a abordar 1la
epistemologfa postulando desde el comienzo todos los grandes problemas a
la vez". '"Si queremos constituir una epistemologfa realmente cientffica,
conviene por el contrario presentar los problemas bajo una forma tal que
puedan ser resueltos de la misma manera por equipos de investigadores di-
ferentes, independientemente de sus filosoffas personales. Esto es posir
ble: basta preguntar no qué es en definitiva el conocimiento cientffico
tomado en bloque, estiticamente, sino "Como crecen los conocimientos" con
siderados en su multiplicidad, y sobre todo en la diversidad de sus desa-

rrollos respectivos".

"En efecto, sobre el terreno del crecimiento mismo de los conocimien
tos (e independientemente del punto de partida), todas las mentes pueden
comprenderse entre si. En primer lugar la cuestién de saber si un cono-

cimiento, o un conjunto delimitado de conocimientos, ha aumentado o no,

su solucién en el terreno de cada ciencia como tal, que sabe
En se

encuentra
perfectamente si sus conocimientos crecen o resbalan sin avanzar.

gundo lugar , se trata de un campo preciso y restringido de conocimientos
y todos pueden ponerse de acuerdo sobre el papel de los diversos factores
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epistemolégicos en el mecanismo particular de razonamiento, y (l6gica de
las significaciones, de las relaciones del razonamiento por recurrencia,
etc.), de la experiencia, de la intuicién, de la axiomatizaci6én, etc."

"En este sentido es preciso o habituarse a proceder con método. Una
epistemologfa cientffica, como toda otra disciplina a .la vez inductiva y
deductiva, no puede progresar sino pase. a paso gracias a la combinacién
de los resultados parciales y sin ambiciones prematuras".

"Es a partir de una serie ininterrumpida de estudios monogrificos bien
delimitados de donde deben surgir los encuentros y las generalizaciones y
no de un ente un sistema postulado desde un comienzo. Se trata de un tra-
bajo de ciencia y de investigacién minuciosa que no podré vencer sino muy

lentamente nuestros hibitos intelectuales orientados hacia la especulacién

global",
Métodos de la E istemolo fa Cientffica

PIAGET, J.,
"Psicologfa y Epistemologfa"
Emece Edit. Buenos Aires, 1972,

Estracto.

"El estudio del crecimiento de los conocimientos supone dos métodos
complementarios cuya solidaridad constituye, por otra parte, el problema
y no podrfa ponerse a prueba mas que en el transcurso de la misma investi-
gacibn; el andlisis logfstico y el an&lisis histBrico o genético".
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"Todo crecimiento de conocimientos cientfficos supone sin duda un pro
ceso de pensamientos, es decir, un razonamiento de una forma o de otra.
Se puede entonces estudiar este crecimiento bajo el &ngulo de los juicios
y de los razonamientos que lo Han hecho posible y es esto lo que permite el

anflisis logfstico o axiom&tico".

"Pero es claro que este primer método no agota todos los problemas,
pues subsiste la cuestifn del papel del .sujeto en el desarrollo de los pro

cesos congnoscitivos".

"El anflisis logfstico llama entonces, en lugar de contradecirlo, al
anélisis genético de las nociones, es decir, al segundo método esencizl de
la epistemologfa cientffica. Este segundo método es a su vez doble puesto
que el desarrollo de una nocién cientf{fica o, de manera general, el creci-
miento de un conocimiento constituye un hecho que es simult&neamente his-
térico, es decir, sociolégico, mental o psicolégico.

"Comencemos por lo social, Todo crecimiento del conocimiento cientf-
fico es un hecho colectivo caracterizado por una historia cuya comprensién
supone por consiguiente 1la reconstltucidn lo mis exacta posible de este de
sarrollo histérico. No se podria exagerar la importancia en este sentido
de la historia de las ciencias para la epistemologfa, concebida no como una
historia anecdética de los descubrimientos sino como una historia del pen-

samiento cientfifico en si mismo".

"Pero se comprueba también que una historia por sf misma est4 muy le
Jos de explicar todo y que por lo contrario plantea un cierto nGmero de



problemas en cuanto a los mecanismos mismos de su propio desarrollo. No-

"otros no poseemos una conciencia inmediata de las operaciones de nuestra
mente, y éstas funcionan por sf mismas en tanto no chocan con obst&culos
exteriores. La toma de conciencia es, pues, centrfipeta y no centrffuga, es
decir, que parte de los resultados exteriores de las operaciones antes de

remontarse a su mecanismo fntimo"

"Por eso la epistemologfa cientffica, o estudio del crecimiento de tos
conocimientos, supone la colaboracién de la psicologfa en tanto es una pro
longacién necesaria del an&lisis histérico- critico".

"Una epistemologfa cientffica concebida como un an&lisis de los mGl-
tiples procesos cognoscitivos en su universalidad, es comparable a una es-
pecie de anatomfa comparada de las estructuras del conocimiento, que confron
tard las construcciones intelectuales mis alejadas en los diversos dominios
de la ciencia para descubrir sus invariantes y sus transformaciones. La
anatomfa comparada de los bi6logos se ha visto reforzada y fecundada a par
tir del dfa en que la embriologfa le permitié reconstruir el desarrollc ini
cial de aquellas estructuras que la morfologfa no llegaba a comprender en
su estado adulto: pudieron establecer de esta manera un gran nGmero de pa-
rentescos y de "homologfas' gracias al ex&men embriol6égico. Y bien, el es
tudio psicogenétlco puede ofrecer a la epistemologfa cientffica o "teorfa
comparada del crecimiento de los conocimientos" exactamente los mismos ser
vicios: s6lo ello puede esclarecer el verdadero alcance y las relaciones
afectivas de las "instituciones fundamentales" de las cuales la evolucién
de las nociones cientfficas ha sido tanto la victima como la beneficiaria®
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E istemolo 1a Psicolo {a

PIAGET, J.,

"Psicologfa y Epistemologfa"
Emece Edit. Buenos Aires, 1972.
Estracto.

"La transformacién fundamental (1) del"conocimiento estado'" al "cono-
cimiento proceso", conduce entonces a replantear en términos novedosos
"la cuestibn de las relaciones entre la epistemologfa y el desarrollo o
incluso la formacién psicolégica de las nociones y de las operaciones".

"En la historia de las epistemologfas clédsicas s6lo las corrientes
empiristas han recurrido a la psicologfa, y esto por razones f4ciles de
comprender, aunque éstas no explican la falta de interés por una verifica-
cibn psicolégica por parte de las demis escuelas ni la psicologfa demasia
do elemental con la que se contenté el mismo empirismo. Las razones estri
ban naturalmente en que si se decide dar’cuenta del conjunto de los cono-
cimientos s6lo a través de la "experiencia” no se puede justificar tal te-
sis sin intentar el an4lisis de qué es la experiencia?, entonces se llega
a recurrir a las percepciones a las-asociaciones, a los h4bitos, que son
procesos psicolégicos. Pero como las filosoffas empiristas y sensualistas,
etc., nacleron mucho antes que 1la psicologfa experimental, se contentaron
con las nociones del sentido comdn y con una descripcién ante todo especu-
lativa, lo que impidié ver que la experiencia es siempre asimilacién a es

(1) Este tema, se desarrolld en el inciso IV.1.
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tructuras, y se liberaron a un estudio sistemitico del ipse intellectus".

"En cuanto a las epistemologfas platonizantes, racionalistas o aprio-
ristas creyeron encontrar, cada una de ellas; algdn instrumento fundamental
de conocimiento ajeno, superior, o anterior, a la experiencia. Pero a re-
sultas de un olvido que se explica, sin duda, nuevamente por las tendencias
especulativas y por el desprecio de la verificacién efectiva, estas doctri
nas mientras tomaban las precauciones de caracterizar las propiedades que
atribufan a este instrumento (la reminiscencia de las ideas, el poder uni-
versal de la razén, el carAicter a la vez previo y necesario de las formas
apriori) descuidaron verificar si este instrumento estaba realmente a dis
posicién del sujeto. Ahora bien, aqui, se quiera o no, se trata de una
cuestién de hecho. En el caso de la reminiscencia platénica o de la razén
universal esta cuestién es relativamente simple; es evidente que antes de
conferir tales '"facultades'" a '"todos" los seres humanos normales convendr{a
examinarlas y esto lleva ripidamente a poner en evidencia las dificultades
de la hip6tesis. En los casos de las formas a priori el anélisis de los
hechos es mis delicado, puesto que no es suficiente analizar la conciericia
de los sujetos pero sf sus condiciones previas y, por hip6tesis, el psicé-
logo que quisiera estudiarlas las utilizarfa &1 mismo a tftulo de condicio
nes previas de su investigacién. Pero queda la historia con sus mGltiples
dimensiones (la historia de las ciencias, la sociogénesis, la psicogénesis)
y si la hip6tesis es verdadera debe verificarse no sé6lo ante la introspec-
cién de los sujetos sino al eximen de los resultados de su trabajo intelec
tual. Pero este exdmen muestra evidentemente que es indispensable disociar
la condicién previa'yala condicién necesaria, puesto que si bien todo co-
nocimiento, y sobre todo, toda experiencia supone condiciones previas,és-



tas representan de entrada una necesidad légica o intrinseca y aunque mu-
chas formas de conocimtento llegan a la necesidad ésta se encuentra al tér

mino y no en el punto de partida'.

"En resumen, todas las epistemologfas, atin las antiempiristas, han
planteado cuestiones de hecho adoptando de esta manera posiciones psico-
légicas implfcitas pero sin una verificacién efectiva mientras que ésta de
be imponerse si seguimos un método riguroso. Ahora, si lo que nosotros
adelantamos de esta manera-es vdlido ya que concierne a las epistemologias
estdticas, lo seri a fortiori para las teorfas del conocimiento-proceso".

"En efecto, si todo conocimiento est4 siempre en devenir y consiste
en pasar de un estado de menor conocimiento a un estado m&s completo y m4s

eficaz serd claro que se trata de conocer este devenir y de analizarlo lo

més exactamente posible. Ahora, este devenir no se desarrolla al azar,

constituye una evolucién y como no existe en ningGn dominio cognoscitivo
un comienzo absoluto en un desarrollo)éste debe examinarse desde los esta
dios llamados de formacién. Es verdad que como esta formacién consiste
entonces en un desarrollo a partir de condiciones anteriores (conocidas o
desconocidas) se correrfa el riesgo de una regresién sin fin ( es decir,
volcarse a la biologfa) s6lo que el problema es el de la ley del proceso

y como los estadios finales ( es decir "actualmente" finales) son tan im-
portantes, desde este punto de vista, como los primeros, el sector de de-
sarrollo considerado puede permitir soluciones por lo menos parciales pero
a condicién de asegurar una colaboracién entre el anflisis hist6érico-crfiti

co y el anidlisis psicogenético".
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V.10. Psicolo fa Genética

PIAGET, J.,

"Problemas de Psicologfa Genética"
Edit. Ariel, Barcelona, 1980
Estracto.

Se denomina psicologfa genética el estudio del desarrollo de las fun-
ciones mentales en tanto que dicho desarrollo puede aportar una explicacidgn,
o al menos una informacién complementaria, sobre los mecanismos de aquellas
en su estado acabado. En otras palabras, la psicologfa genética consiste
en utilizar la psicologfa infabtil para encontrar la solucién de los pro-
blemas psicolégicos.generales.

Desde este punto de vista, la psicologfa infantil constituye un ins-
trumento insustituible para la investigacién psicolégica cosa sobre la que
en la actualidad se ha tomado progresiva conciencia. No se tiene tan cla-
ro, en cambio, que su papel podrfa ser casi tan importante en el campo de
la sociologfa. Auguste Comte argumentaba con razén que uno de los més im-
portantes” fenémenos de las sociedades humanas es la acecién formativa de ca
da generacién sobre la siguiente y Durkheim afirma, como conclusién de lo
anterior, el origen colectivo de los sentimientos morales, de las normas
jurfdicas e incluso de la 16gica. Ahora bien, para verificar tales hipéte
sis no hay m&s que un método experimental: el estudio de la progresiva SO
cializacién del individuo, es decir, el an4lisis de su desarrollo en fun-
cién de las influencias sociales particulares o generales que sufre en el

curso de su formacién.



- 80 -

Toda investigacién comparativa sobre civilizaciones y medios sociales
diferentes obliga a plantear desde el primer momento ! problema de la de-
li.itacién de los factores propios del desarrollo esponténeo e interno del
individuo y de los factores colectivos o culturales especfficos de la socie
dad considerada. De todas formas, esta delimitacién, que no es posible ob
viar, puede conducir a resultados inesperados. En el terreno de la psico-
logfa afectiva, por ejemplo las primeras doctrinas freudianas aportaban el
modelo de un desarrollo individual endégeno, tan end6geno que los diferen-
tes estadios propuestos, en particular el de las llamadas relaciones "edi
pianas", eran presentados como algo esencialmente debido a las sucesivas
manifestaciones de un "instinto" tdnico, es decir, de tendencias internas
que no tendrfan nada que ver con la sociedad en cuanto tal. Hoy es casi
de dominio pGblico, por el contrario, que todo un grupo de psicoanalistas
comtenporéneos llamados 'culturalistas' defienden la hipétesis de la exis
tencia de una estrecha dependencia de los varios complejos freudianos, y
particularmente de las tendencias edipianas, con respecto al medio social

entorno.

V.1L, Los Datos Psico enéticos:

Un primer servicio que puede ofrecer la psicologfa genética contempo-
rénea en el estudio de las relaciones elementales entre el sujeto y el ob-
jeto del conocimiento es librarnos de la ilusién, tan tenaz y funesta, de
que todo saber proviene de las 'sensaciones'". Los psic6logos se han mante
nido largo tiempo en este error de donde la creencia extendida errb6neamen-
te de que toda epistemologfa inspirada por la psicologfa debe llegar nece-



sariamente a una especie de empirismo. (1)

"En realidad, el punto de partida de todo conocimiento no se debe bus
car de ninguna forma en las sensaciones o adn en las percepciones, que son
simples Indices cuyo simbolismo est4 necesariamente ligado a un significa-
do, sino en las acciones y el gran servicio que el anslisis psicogenético
puede ofrecer a la epistemologfa de las ciencias éxactas, precisamente, res
tablecer la continuidad entre las operaciones l6gico-matemiticas o fisicas
y las acciones, a concebidas &stas no bajo su aspecto utilitario, que ha
sido exagerado por el pragmatismo y el bergsonismo, sino como la fuente del
acto de la inteligencia misma". (2)

"Es asf que antes del lenguaje, la actividad sensorio-motriz del lac-
tante (en la cual la sensacién no hace mis que ofrecer el sistema de fndi-
ces, mientras que los movimientos constituyen las transformaciones propia-
mente dichas) le permite organizar los esquemas, esenciales para el cono-
cimiento futuro, del objeto permanente y del espacio préctico de los despla
zamientos. Sin embargo ni uno ni otro son innatos en su forma estructura-

da". (3)

"El universo primitivo es un universo sin objetos y las percepciones
no son suficientes en modo alguno para aéegurar la sustancialidad de 1los
cuadros cambiantes en cuyo seno pueden reconocer, por supuesto, algunas re
peticiones pero sin poder inferir nada cuando estos elementos salen del -

(1) Idem. Piaget, Jean, "Problemas de Psicologfa Genética"
(2) Idem.
(3) Idem.
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campo perspectivo. C(6mo se construye entonces esta '"mocidén de objeto" cu
ya relatividad ha mostrado la microffsica respecto de nuestra escala de
observacién? El sujeto cree en los 6bjetos s6lo en la medida en que lle-
ga a reencontrarlos por medio de una coordinacién sistemética de los movi-
mientos. Y esta coordinacién no es otra que el producto de un sistema de
composiciones en las cuales la conducta de desviacién y retorno al punto
inicial juega un papel fundamental: este sistema constituye precisamente
ese "'grupo empfrico de desplazamientos" que Poincaré colocaba en el origen
del espacio y cuyas operaciones inversas corresponden a las conductas de
retorno y su asociatividad a las desviaciones (es decir, a la posibilidad
de llegar al mismo lugar por caminos diferentes).

La permanencia del objeto y del grupo préctico de desplazamientos se
constituyen entonces simultineamente por medio de las acciones y se perci-
be inmediatamente cuinto se puede aprender de esta comprobacién.

Hasta las formas perceptivas dependen de la accién y de los movimien-
tos. "La constancia de la forma", que es precisamente una de las propie-
dades geométricas esenciales del objeto s6lido, no se adquiere durante el
primer afio de existencia sino a través de la manipulacién de los objetos"

(4)

"En resumen, el conocimiento elemental no es nunca el resultado de
una simple impresién depositada por los objetos sobre los 6érganos sensoria
les, sino que se trata siempre de una asimilacién activa del sujeto que in

corpora los objetos a los sistemas sensorio-motrices, es decir, a aquellas

(4) Idem.
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acciones propias que son suceptibles de reproducirse o combinarse entre si.

El aprendizaje en func16n de la experiencia no se debe entonces a pre
siones acatadas pasivamente Dor el sujeto sino por lo contrario a la aco-

modacién de los esquemas de asimilacién.

Un cierto equilibrio entre la asimilacién de los objetos a la activi-
dad del sujeto y la acomodacién de esta actividad a los objetos constituye
el punto de partida de todo conocimiento y se presenta desde el comienzo
bajo la forma de una relacién compleja entre el sujeto y el objeto, lo que
excluye simulténeamente toda interpretacién puramente empirista o puramen-

te apriorista del mecanismo cognoscitivo'". (5)

Dicho esto, cémo concebir el pasaje de la accién a la operacién? De-
cididamente esta evolucién depende del equilibrio progresivo entre la asi-
milacién y la acomodacién; el equilibrio se alcanza en la medida en que
las acciones son susceptibles de constituir entre si sistemas de composi-
cién reversibles. Al comienzo se organizan bajo la forma de "ritmos" (re-

flejos y mecanismos instintivos), luego se someten a un juego de regulacio

nes mis y més complejas, pero las acciones del sujeto no alcanzan en efec-

to un equilibrio estable sino en la medida en que estas regulaciones alcan

cen una reversibilidad completa. Sin embargo, las operaciones de la inte-
ligencia no son m4s que estas acciones interiorizadas componibles entre sf

de manera reversible", (6)
De La Psicolo fa Genética a la E stemolo {

"Los especialistas de psicologfa genética y especialmente de psicolo-

(5) Idem.
(6) Idem.

- 83 -



gia del nifio no siempre imaginan las relaciones mGltiples y particularmen
te fecundas que puede mantener su disciplina con otras formas méis genera
les de la investigacién,tales como la teorfa del conocimiento o epistemo-
logfa.

Y si fuera posible decirlo,la recfproca es todavfa m4s cierta. _Esto
se debe a que la psicologfa del nifio ha pasado durante mucho tiempo por
una coleccién de historias de bebes. Adn dentro del dominio restringido
de la psicologfa propiamente dicha,no siempre se ha comprendido la nece-
sidad de encarar todo problema desde el éngulo del desarrollo y sucede to
davfa en algunos pafses que los '"child psychologists", forman un mundo a-
parte sin contacto con las grandes corrientes de la psicologfa experimen-

tal.

Con mayor razén, los tebricos del conocimiento cuya paciencia es a ve
ces insuperable cuando se trata de reconstruir una pédgina ignorada de la
historia de las ciencias para encontrar su alcance epistemolégico, ni ima-
ginan de ordinario que las cuestiones m&s generales referentes a la forma-
cién de las nociones o el an&lisis de las operaciones intelectuales pueden
a menudo recibir una soluc16n por asf decir, al alcance de la mano en el
terreno de la experimentacién psicogénética". (1)

Y, sin embargo, existe precisamente un capftulo de la historia de las
ciencias que hubiese podido servir desde hace tiempo como una analogfa para
facilitar el encuentro que nosotros preconizamos: el de las relaciones que
la embriologfa fué obligada a mantener progresivamente, primero con la ana-
tomfa comparada y-luego con la teorfa de la evolucién en su conjunto.

(1) Piaget., "Psicologfa y Epistemologfa'" Emece, Buenos Aires, 1972.
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Esta comparacifén merece retener nuestra atencién puesto que no hay duda que

la psicologfa del nifio constituye una especie de embriologfa mental en cuan

to descripcién de los estadios del desarrollo del individuo y sobre todo en
tanto estudio del mecanismo mismo de este desarrollo: la psicogénesis repre
senta por otra parte un sector interesante de la embriogénesis (que no ter
mina con el nacimiento sino solamente con la llegada a ese estado de equi
librio que corresponde a la edad adulta), y la intervencién de los factores
sociales no sustrae nada a la pertinencia de esta verificacién puesto que
la embriogénesis orginica también es en parte funcién del medio.

Ademis es claro que la epistemologfa si no quiere limitarse a la es-
peculacién pura se dedicar4, como tema de an&lisis, cada vez mis a las "e-
tapas del pensamiento cientffico y a la explicacién de los mecanismos inte
lectuales utilizados por la ciencia en sus diversas variedades en la con-
quista de lo real. La teorfa del conocimiento es, pues, esencialmente una
teorfa de la adaptacién del pensamiento a la realidad aunque esta adapta-
cién revelard finalmente, como sucede con todas las adaptaciones, la exis-
tencia de una interaccién inextricable entre el sujeto y los objetos.

'"Por consiguiente, considerar la epistemologfa como una anatomfa com-
parada de las operaciones del pensamiento y como una teorfa de la evolucién
intelectual o de la adaptacién del espfritu a lo real no es disminuir para

nada la importancia de su objetivo".

Sobre todo, no se debe prejuzgar respecto de las soluciones que puede
llegar a adoptar ni preconizar a priori la necesidad de un realismo: si las
relaciones entre el organismo y el medio presentaban con el lamackismo la
misma simplicidad que las relaciones entre el espfritu y las cosas en el
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empirismo cl&sico, estas relaciones se complicaron en la misma biologfa a
medida que progresaba el estudio sobre las variaciones internas del ofga-
nismo a tal punto que existe hoy dfa una suerte de isomorfismo entre las

diferentes hip6tesis evolucionistas o antievolucionistas y las interpreta-
ciones entre las cuales oscila la epistemologfa en el dominio de la adap-

tacién intelectual.

Una vez que admitimos este género de comparaciones, la historia de
las relaciones entre la embriologfa y las otras disciplinas biolégicas pro
yecta una gran luz sobre las relaciones posibles, y por dem&s y en parte
actuales, entre la psicologfa del nifio y la epistemologfa. (2)

""La psicologfa genética es una ciencia cuyos métodos se asemejan m4s
y mlds a los de la biologfa. La epistemologfa, por el contrario, pasa en
general por ser una parte de la filosoffa, solidaria necesariamente de to-
das las demds disciplinas filos6ficas y en consecuencia exigiendo una toma
de posicién metaffsica. En este caso la relacién entre los dos dominios
podrfa considerarse como ilegfitima o, por el contrario, tan natural como el
pasaje de un estudio cientffico cualquiera a una filosoffa arbitraria que
no se deduce de €1, cuanto mis lo inspira pero le agrega ademis preocupacio
nee ‘ajenas a su naturaleza.

Pero sumado al hecho de que la epistemologfa contemporénea se estéd con
virtiendo progresivamente en una obra de los mismos investigadores, que tie
nen tendencia a ligar los problemas de '"fundamentacién'" con el ejercicio de
sus propias disciplinas, se puede disociar la epistemologfa de la metaffsi-

ca si se delimita metédicamente su objetivo.

(2) Piaget, Jean, Idem.
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En lugar de preguntar qué es el conocimiento en general o c6émo es po-
sible el conocimiento cientffico (tomado igualmente en bloque), lo que lle
va naturalmente a la constitucién de toda una filosoffa, se puede restrin
girlo por método al problema ''positivo' siguiente: Cémo crecen los cono-
cimientos? (y no el conocimiento?) Porque procesos pasa una ciencia de un
conocimiento determinado, que luego se estima ser insuficiente, a otro co-
nocimiento determinado,que la conciencia comdn de los expertos en esa dis-
ciplina juzga ser superior?

Todos los problemas epistemolbégicos se encuentran entonces bajo la
perspectiva histérico-critica y ya no mis de entrada bajo la perspectiva

filos6fica'.

E istemolo fa Genética

"En una forma limitada o especial, la epistemologfa genética es el es
tudio de los estados sucesivos de la ciencia en funcién de su desarrollo.

As{ concebida, podrfa definirse como "la ciencia positiva, tanto em-
pfrica como tebrica, del devenir de las ciencias positivas en cuanto cien-
cias". Considerando que una ciencia es una institucién social, un conjun-
to de conductas psicolbégicas y un sistema "sui generis'" de signos y de

comportamiento cognoscitivos, un anédlisis racional de su desarrollo tendrfa

que abarcar juntamente esos tres aspectos. El aspecto epistemolégico ten-

drfa primicia sobre los demis ya que constituye el fenémeno cuyas leyes y
explicacién se trata de desentrafiar, pero los otros dos no podrfan desociar
se, en la medida en que proporcionan los factores eventuales de esta expli

cacién.
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Cuando se intenta un estudio sistemdtico del desarrollo de cualquier

sector del conocimiento cientffico y se trata de desentrafiar sus rafces

soclogenéticas.o psicogenéticas, surge inmediatamente la necesidad de 1lle-

var el anélisis de sus mecanismos constitutivos hasta el terreno precien-
tffico o infracientffico de los conocimientos comunes, en la historia de
las sociedades (historia de las técnicas, etc.) en el desarrollo del nifio,
y aln en las fronteras de los procesos fisiolégicos y de los mecanismos
mentales m4s elementales que condicionan la adquisicién de conocimientos
(en lo que concierne, por ejemplo, al aprendizaje o a la percepcién). (1)

'""Desde ese punto de vista podrfamos definir a la epistemologfa gené-
tica, de una manera mis amplia y general, como el estudio de los mecanis-
mos del ®umento de los conocimientos. Su caricter propio serfa entonces

analizar -en todos los planos que interesen a la génésis o a la elaboracién

de los con onoc m ento

minimo a los de conocimiento m&s avanzado. En pocas palabras, 1la epistemo
logfa genética constituirfa una aplicacién del método experimental al estu
dio de los conocimientos, con variacidn de los factores en juego.

(1) Piaget, J., "Psicologfa 16gica y comunicacién", tftulo
original: "Epistemologie genetique et recherche psycho-
logique", Trad. Bastard, Ediciones Nueva Visi6én, Buenos

Aires, 1970.
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Los Métodos:

"La epistemologfa es la teorfa del conocimiento v4lido y atGn cuando es

te conocimiento no sea jamis un estado y constituye siempre un proceso, es
te proceso es esencialmente un pasaje de una validez menos a una validez

superior”. (1)

"Resulta entonces que la epistemologfa es por naturaleza necesariamen
te interdisciplinaria porque un proceso de este tipo plantea a la vez cues_
tiones de hecho y de validez. Si se trata s6lo de validez la epistemolo-
gfa se confundirfa con la légica; pero su problema no es solamente formal
puesto que trata de determinar de qué manera el conocimiento alcanza 1o real,
es decir, cudles son las relaciones entre el sujeto y el objeto; si se tra
tara s6lo de hechos 1la epistemologfa deberfa reducirse a una

as cues ones cognoscitivas y ésta no es competente para resolver las cues

tiones de validez. La primera regla de la epistemologfa genética es, por

consiguiente una regla de colaboracién, su problema es estudiar cémo crecen

los conocimientos; se trata entonces en cada cuestibn particular de hacer
cooperar a los psicélogos que estudian el desarrollo como tal con los 16-
glcos que formalizan las etapas o estados de equilibrio momenténeos de és
te desarrollo y con especialistas de las ciencias que se ocupen del dominio
considerado. Naturalmente se acoplarin también mateméticos que aseguran
las relaciones entre la l6gica y el dominio en cuestién y cibernéticos que
estudian las relaciones entre la psicologfa y la légica. Es en funcién de
esta colaboracién, y s6lo de ella, que las exigencias de hecho y de validez

(1) Piaget, Jean "Psicologfa légica y Comunicacién"



podrén ser respetadas', (2)

"Pero para comprender el sentido de esta colaboracién debe recordar-

se una circunstancia que se olvida a menudo: que si bien la psicologfa no
tiene ninguna combetencia para prescribir normas de validez, estudia en -
cambio a los sujetos que como tales, y a todas las edades (de la infancia
a la edad adulta y hasta en todos los diferentes niveles del pensamiento
cientffico), se dan estas normas.

Por ejemplo, un nifio de 5 6 .6 afios ignora todavfa la transitividad v

rechazari la conclusién A C si ha visto A B y B C pero no ha visto juntos:
Ay C. TIgualmente, si se transvasa una cantidad de 1fquido A de un vaso

bajo y ancho en un vaso alto y angosto donde tomar4 la forma A', este nifio
se negard a admitir que la cantidad A haya sido conservada en A' aunque a-

cepte que se trata de la misma agua: reconoce entonces la i ualdad _
ti n cuant tativa A a los 7 u 8 afios, por el -

contrario, considerari la transitividad y la conservacién cuantitativa como
"necesarias'., Este sujeto como tal (es decir, independiente del psicélo-

go) reconoce entonces algunas normas, de donde surgen varios problemas.

"C6émo llega el sujeto a darse estas normas? Esta es esencialmente una

cuestién de psicologfa, independientemente de su competencia (que 1la psico

logfa por supuesto no tiene). Para evaluar el alcance cognoscitivo de es-

tas normas; es por ejemplo un objetivo del psicélogo determinar si estas
normas son simplemente transmitidas al nifio por el adulto (lo que no es el
caso), si dependen solamente de la experiencia (lo que de hecho no es de
ninguna manera suficiente), si resultan del lenguaje y de las construccio-

(2) 1Idem.
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nes simples semiéticas o simbélicas aunque a la vez sintdcticas y seménti-
cas (lo que es nuevamente insuficiente), o si se constituven como el pro-
vucto de una estructuracién en parte endbgena que procede por equilibracio
nes o autorregulaciones progresivas (lo que esta vez es verdad).

Existe ademés el problema de la validez de estas normas y le corres-
ponde entonces al 16gico formalizar las estructuras propias de estas eta-
pas sucesivas; las estructuras propias pre-operatorias, (sin resersivi-
lidad, transitividad ni conservaciones pero con identidades cualitativas y
funciones orientadas que son igualmente cualitativas y que corresponden a
especies de categorias” en el sentido de MacLane, aunque muy elementales
y triviales) o estructuras "operatorias" (con caracterfsticas de "grupo" o
de "grupoide'). El légico entonces debers ocuparse de determinar el valor
" de estas normas y las caracterfsticas del progreso existente o de la regre
sién que presentarin los desarrollos cognoscitivos estudiados por el psi-

Esta en fin la cuestién del interés o de la ausencia de significacién
de los resultados obtenidos para el dominio cientffico considerado. Recor
daremos siempre en este sentido el grado de Einstein en Princeton cuando
le contabamos los hechos de no conservacién de la cantidad de lfquido des-
pués de un transvasamiento en los nifios de 4 a 6 afios y cuédn sugestivo con
sideraba el caré4cter tardfo de estas conservaciones cuantitativas. Y efec
tivamente, si las nociones mé&s elementales, en apariencia m&s evidentes,
suponen ya una elaboracién larga y diffcil entonces se comprende mejor el
retardo sistemdtico en la historia de la constitucién de las ciencias ex-
perimentales en comparacién e¢on las disciplinas puramente légico-matem4ti-

cas'"., (3)
(3) 1dem.
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V.15 Reca itulando:

A manera de recapitulacién, queremos enumerar los conceptos que consi
deramos fundamentales para el desarrollo del anAlisis:

1. El conocimiento es un 'proceso", no un hecho. (1)

2, La ciencia es un modo de conocer el mundo y también un modo de conocimien-
to. Cabe caracterizarla en funcién de un proceso de investigacién, de una
bGsqueda de la verdad, y es posible caracterizarla también como la estruc-
tura o cuerpo formado por la acumulacién de las verdades fundadas, presun-
tas verdades, que tal bGsqueda haya originado. (2)

3. La ciencia evoluciona sin cesar...la progresién, el método lo es todo...
todo ser u objeto que la ciencia trata de fijar se debe disolver de nuevo
en la corriente del devenir y, solamente de &1 tenemos derecho de afirmar:
"es un hecho".

"Lo que se debe y se puede entonces buscar es: la ley de éste proceso." (3)

4, El problema central fundamental de la Epistemologfa Cientffica es: el es-
tudio del crecimiento de los conocimientos. (4)

5. Todo crecimiento de conocimientos cientfficos supone sin duda un proceso
de pensamientos, es decir, un razonamiento de una forma o de otra. Se pue
de entonces estudiar este crecimiento bajo el 4ngulo de los juicios y de
los razonamientos que lo han hecho posible y es esto lo que permite el ani
lisis lé6gistico o axiomitico.

(1) tema desarrollado en el ineciso IV.1
(2) 1ineciso 1V.5.3

(3) 1ineciso IV.1
(4) incism TV O
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Pero es claro que este primer método no agota todos los problemas, pues -
s.osiste la cuestién del papel del sujeto en el desarrollo de los procesos
cognoscitivos. (5)

Esto nos conduce entonces a replantear en términos novedosos la cuestién
de las relaciones entre la epistemologfa y el desarrollo o incluso la for-
macién psicolégica de las nociones y de las operaciones...es de aquif, don-
de ha surgido la Epistemologfa Psicolégica. (6)

En el campo de la psicologfa en general, se denomina Psicologfa Genética,
al estudio del desarrollo de las funciones mentales en tanto que dicho de-
sarrollo puede aportar una explicacién, o al menos una informacién comple-
mentaria, sobre los mecanismos de aquellas en su estado acabado. En otras
palabras, la Psicologfa Genética consiste en utilizar la Psicologfa Infan-
til para encontrar la solucién de los problemas psicolégicos generales. (7)
Un primer servicio que puede ofrecer la Psicologfa Genética contemporénea
es el estudio de las relaciones elementales entre el sujeto y el objeto .
del conocimiento.

El sujeto cree en los objetos s6lo en la medida en que llega a reecontrar-
los por medio de una coordinacién sistemitica de los movimientos. Y esta
coordinacién no es otra que el producto de un sistema de composiciones en
las cuales la conducta de desviacién y retorno al punto inicial juega un
papel fundamental.

La permanencia del objeto y del grupo prictico de desplazamientos se cons-
tituyen entonces simultineamente por medio de las acciones y se percibe in
mediatamente cuanto se puede aprender de esta comprobacién.

(5) inciso 1IV.8
(6) inciso 1IV.10
(7) inciso 1IV.1l1
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En resumen, el conocimiento elemental no es nunca el resultado de una sim-
ple impresi6én depositada por los objetos sobre los 6rganos sensoriales, si
no que se trata siempre de una asimilacién activa del sujeto que incorpora
los objetos a los sistemas sensorio-motrices, es decir, a aquellas acciones
propias que son suceptibles de reproducirse entre si. (8)

De aquf suge para nuestro interés, un concepto fundamental: E1l aprendizaje
en fundién de la experiencia no se debe entonces a presiones acatadas pa-
sivamente por el sujeto sino por lo contrario a la acomodacién de los es-
quemas de asimilacién.

Un cierto equilibrio entre la asimilacién de los objetos a la actividad -
del sujeto y la acomodacién de esta actividad a los objetos constituye el
punto de partida de todo conocimiento y se presenta desde el comienzo bajo
la forma de una relacién compleja entre el sujeto y el objeto. (8')

Es de esta forma, como hemos pasado de la Epistemologfa en general, a la
Epistemologfa Psicolégica y a la Epistemologfa Genética.

En una forma limitada o especial, la Epistemologfia Genética es el estudio
de los estados sucesivos de la ciencia en funcién de su desarrollo.
Considerando que una ciencia es una institucién social, un conjunto de con
ductas psicolégicas y un sistema "sui-generis" de signos y de compor tamien
tos cognoscitivos, un anélisis racional de su desarrollo tendrfa que abar-
car juntamente esos tres aspectos. (9)

Cuando se intenta un estudio sistemitico del desarrollo de cualquier sec-
tor del conocimiento cientffico y se trata de desentrahar sus rafces socio
genéticas y psicogenéticas, surge inmediatamente la necesidad de llevar el

(8) 1inciso 1IV.12
(8') idem
(9) 1inciso 1IV.14
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anflisis de sus mecanismos constitutivos hasta el terreno precientifico o
infracientifico de los conocimientos comunes, en la historia de las socie-
dades, en el desarrollo del nifio, y an en las fronteras de los procesos

fisiolégicos y de los mecanismos mentales mas elementales que condicionan

la adquisicién de conocimientos. (10)
For tanto, la metodologfa de anilisis de la Epistemologfa Genética compren
de dos formas de estudio: an&lisis sociogenético y an&lisis psicogenético.

(10) inciso IV.1l4
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CUARTA PARTE

VI.

VI.

1

ANALISIS DEL PROBLEMA A TRAVES DE 1.0S MEDIOS IDENTIFICADOS:
Intraduceibn:

En el presente anélisis pretendemos empezar a sentar las bases de lo
que serfan los aspectos preliminares a una epistemologfa del disefio arqui-

tecténico.
Nuestro objetivo es el estudio de las relaciones elementales entre el

sujeto y la nocién de lugar, tanto a través de la historia individual como
en la historia colectiva (psicogénesis y sociogénesis).

Nuestra intencién es descubrir el desarrollo de las funciones menta-
les involucradas en la nocién de lugar, en tanto que dicho desarrollo pue-
de aportar una explicacién, o al menos una informacién complementaria, sO
bre los mecanismos de aquellas en un estado mis evolucionado.

El interes de este punto fundamental, entre la arquitectura y el lu-
gar, reside en la naturaleza del hecho de la representacién de lugares en

la arquitectura.
El andlisis estd dividido en los dos "métodos de an4lisis" que propo-

ne la epistemologfa genética: un an4lisis sociogenético y un anilisis psi_

cogenético de la nocién de lugar.

En la segunda parte explicaremos con detalle las diferentes estructu-
ras mentales involucradas en el proceso de representacién de lugares.



VI.2

VI, 2,

Fl1 objetivo de esta primera parte es dnicamente analizar el desarrollo
hist6rico-crftico que ha seguido la l6gica del lugar en nuestra cultura oc-
cidental.

A través de ello, pretendemos descubrir, las implicancias fundamenta-
les que puede tener la comprencién de la naturaleza del conocimiento arqui
tecténico para la bisqueda misma de 1la evolucién de la disciplina y sus me
todos did4cticos.

An&lisis Socio-Genético de la Nocién de Lu ar:

"Empecemos por lo social. Todo crecimiento del conocimiento cientf{fi
co es un hecho colectivo caracterizado por una historia cuya comprensién
Supone por consiguiente la reconstitucién lo m&s posible de este desarro-
llo histérico,

No se podrfa exagerar la importancia en este sentido de la historia
de las ciencias para la epistemologfa, concebida no como una histéria anec
dética de los descubrlmientos sino como una historia del pensamiento cien

tffico en sf mismo". (1)

1, La Sociogénesis de la L6gica de la Nocién de Lu ar:

Entre el amasijo de ciencias que se entremezclan en la cultura occiden
tal moderna existe un punto singular que puede definirse como: "la l6gica

de lugar", Es diffcil delimitar a que ciencia pertenece o ha pertenecido la

16gica de lugar, Realmente todas las ciencias pueden relacionarse de un mo

do y otro con este tema,

(1) Jean Piaget, "Psicologfa Légica y Comunicacién'", OP, Cit,
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El diagrama 1-1 es una clasificacién convencional de las ciencias del

lugar tal como hoy en dfa se encuentran estructuradas:

Via predominante Sin via
de anélisis Operativa Figurativa Semiética predominante
Objeto de anilisis  Antropometri Psicoanédlisis Psicologfa Pedagogia
Lz persona humana Epistemolo 1
La sociedad Sociometrfa  Antropologfa Sociologfa Historia
El medio ambiente Ecologfa Tecnologia Ecologfa

humana
Sin medio ambiente Ciencias Filosofia Teorfa de Ciencias
predominante exactas los signos econémicas

y politicas

DIAGRAMA 1.1 Las Ciencias del Lugar (1)
Veamos entonces que dice la historia:

E1l Lu ar Aristotélico:

El primer tratado general sobre la l6gica occidental del lugar, que
nos consta; se debe a Aristételes, que recopilé muchos estudios previos,

unos para reafirmarlos y otros para negarlos.

(1) Muntafiola, J., '"La arquitectura como lugar'", Edit. Gustavo Gili,
Barcelona, 1973.
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Aristételes habla del lugar ffsico en particular refiriéndose al lugar
ave contiene objetos; no obstante, a pesar de esta delimitacién propia del
pensar de su época, su concepto de lugar adquiere hacia el final de la ar-

gumentacién una extrema generalidad légica.

Para entender correctamente la concepcién arist6telica de lugar hay
que empezar por considerar que Aristételes afirma: '"Que en orden a entender
la naturaleza fisica (natural) del mundo no hace falta postular la existeg
cia real del vacfo absoluto, ya que de existir serfa un concepto siempfe

ambiguo, ademds, indGtil".

"Que la extensién infinita existe asimismo sélo '"en potencia" y nunca
"en acto" (o de hecho). Por infinito "en potencia' se entiende la posibi-
lidad de dividir "ad infinitum'" una infinita extensién ideal.

"Consecuentemente, el espacio no existe sin cuerpos que lo definan".

De donde llega a .concluir en lo siguiente:

El lugar es la primera envoltura interior, en reposo, que posee el cuer

po envolvente (o sea el cuerpo que conforma el lugar).
El lugar est§ en algGn lugar, pero no como una cosa esti en un lugar,

sino como el 1lfmite esti en lo que limita,
Un cuerpo esti en un lugar si tiene otro cuerpo que lo envuelve, sino

no. (2)

(2) Op. cit. Aristételes,
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El Lu ar Platoniano:

Consideramos dos citas de los didlogos de Platém (3). La primera per
tenece al diflogo Timeo y la segunda a Parménides.

...''Debemos pues aceptar que una clase de ser tiene una forma tal que no
cambia y que es invisible a todo sentido que no sea la inteligencia en si
misma. Existe otra naturaleza del mismo hombre, pero percibida por los sen
tidos y siempre en movimiento, tomando ser en un lugar y desapareciendo,
que es aprehendida por opinién junto con los sentidos. Pero existe una ter
cera naturaleza, que es el espacio, que es eterna, que no admite destruc-
cibén, que ofrece casa a todas las criaturas creadas, y que es aprehendida,
en ausencia de todo sentido, gracias a cierta razén epicGrea que es como un
suefio. Porque la imagen, ya que la realidad con la que est4 modelada no per
tenece a ella, y dado que existe como sombra de otra realidad ( es decir,
del espacio), debe entenderse que existe en otra realidad, pero la razén
mantiene que dos cosas (espacio e im4gen ) no pueden ser, a la vez, iguales
y distintas. Por lo tanto afirma que: el ser,la’ generacién y el espacio
( la faz6n, la percepcién y el espacio) existe de tres modos diferentes an

te el cielo".

..."Al aparecer: exista o no exista el Uno, ambos el Uno y los Otros, de
la misma manera son y no son, aparentan y no aparentan ser, toda clase de
cosas a través de cualquier punto de vista, tanto con respecto a ellos mis

mOsS como con respecto a uno con otro'.

(3) Platén, "Didlogos'", Pantheon Books, New York, PROBEDRD DE L1 U
Biblioteca fentval

<nan £ C3N CARLOS DE GDATEMALR
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E1l Lu ar He eliano:

Veintid6s siglos después, Hegel (4) intenta de nuevo enfrentarse con
la nociébn de lugar apoyindose en los avances légicos filoséficos de los si

glos anteriores.

Segln Hegel, "el espacio y el tiempo no existen separados, sino siempre
en estrecha coordinacién. EIl espacio es '"pura exterioridad en sf misma",
Esta posicién. La negatividad del espacio es el tiempo, y graclas a este
tiempo podemos construir en el espacio. La im&gen m&s pura del tiempo seri,
pues, un punto (como'unidad matemdtico-geométrica).

La nocién de lugar cae ahora por su propio peso. Lugar es tiempo en
espacio. Una unién del espacio y el tiempo, en la que el espacio se concre
ta en un ahora al mismo tiempo que el tiempo se concreta en un aquf. EI1 lu
gar s6lo es espacio en cuanto es tiempo, y s6lo es tiempo en cuanto es espa
cio. Ademés del lugar existen dos uniones m&s entre el espacio y el tiem
po, la primera es el movimiento, que es el paso del espacio al tiempo y el
tiempo al espacio, y que puede definirse también como cambio de lugar.

La segunda unién espaciotemporal es la materia, que es idéntica y exis
te unién del espacio y del tiempo, por una parte, y del lugar y del movi-

miento por otra parte'.

La figura adjunta expresa las tres uniones espacio-temporales definidas
por Hegel. La ingeniosidad de su modelo es enorme, y no estari de m&s ha-
cer notar la idea de relatividad espacio temporal implicada en su equilibrio
entre el lugar, la materia y el movimiento, Este mismo equilibrio es el que

(4) Op. cit. Hegel. "Phylosophy of Nature George Allen, Londres, 1966.
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estd implicado en la teorfa general de la relatividad de Einstein. (5)

lugar

Tiempo Materia Espacio
>

ovimient

DIAGRAMA 1.2

Hegel, al igual que Aristételes, no concibié su '"mocibn de lugar" de
la nada. Creemos pues, importante cotejar sus ideas con algunas citas de

fil6sofos que le sirvieron de Gtil precedente.
Para tener una idea m4s clara de los autores (filésofos) que trataron

la noeién del lugar a través de la historia ofrecemos el siguiente diagra

ma:

(5) Op. cit. Muntafiola.
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Spinoza (1632)
Leibiz (1646)

Kant (1724)
Hegel (1770

Husserl (1854)

Cassirer (1874)

Bachelard (1884)

Minkowsky (1885)
Heidegger (1889)

Merleau-Ponty
(1908)

SIGLO OPERATIVOS

XV1 Galileo (1564)
Descartes (1596)
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XVIII Euler (1707)
Boscovich (1711)

XIX Boole (1815)
Mach (1838)
Pointcaré (1854)
D'Arcy Thompson(1860)
Russel (1872)
Einstein (1879)
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DIAGRAMA 1.3,

cimiento). (6) Op. cit, Muntafiola,

LINGUISTICOS

Humbolt 1767

Saussure (1857)

Guillaume (1883)
Sapir (1884)

Hjemslev (1899)

Seleccién de autores sobre la filosoffa del lugar (afio de na-
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Los Lugares Prehegelianos:

Spinoza: (7)

"Después de que el hombre empezara a formarse ideas generales conci-
biendo ciertos tipos de casas, torres, etc., y prefiriendo unos tipos a
otros, sucedié que cada hombre 1llamé perfecto lo que vio que estaba de a-
cuerdo con su propia idea general y llamé imperfecto lo que vio que estaba
menos de acuerdo con su preconcepcién de lo que es un tipo de casa ideal...
Por perfecto yo quieroc decir lo que conocemos como Gtil para nosotros mis-
mos... Todo lo que tiene que ver con la proporcién de movimiento y reposo
que las partes del cuerpo humano posee mutuamente es perfecto; contraria-
mente, todo lo que cambia esta proporcién es imperfecto. Porque lo que es
ta proporcién ayuda al cuerpo humano a ser afectado de muchas maneras y
afectar a otros cuerpos de muchas maneras también; por el contrario, la
muerte no es mis que la perturbacién de esta proporcién entre movimiento y

reposo en el cuerpo.

(Esta frase fué la base filos6fica de la arquitectura moderna) (8)

Descartes: (9)

""Para conocer objetos s6lo son necesarias dos cosas: nosotros y los
objetos... y s6lo cuatro facultades pueden ser usadas; intelecto, memoria,
imaginacién y sensacién... Cuando el intelecto estudia cosas que no son
corpbéreas no puede ser asistido por las dem&s facultades, pero cuando se
propone examinar algo que puede relacionarse con el cuerpo, deberfa produ-
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cir la idea m&s clara posible en la imaginacién y el objeto deberfa expo-
nerse a los sentidos exteriores,.. Y esta idea deberfa ser lo m4s sencilla
posible a fin de preservar solamente lo mfnimo que la memoria necesita.

La idea de limite no es mis simple que la idea de una figura, pero pue
de aplicarse a aspectos de la realidad que la figura no puede, como por e-
jemplo, a movimientos, sonidos, formas, etc.

Leibniz: (10)

"El lugar no es mds que un orden de coexistencia entre el espacio y el
tiempo... No solamente los objetos se distinguen gracias al espacio y al
tiempo, sino que los objetos nos ayudan a discernir un espacio-tiempo pro-

pia.

Kant: (11)

"No se puede ser arquitecto de un mundo sin ser al mismo tiempo su crea
dor". "Espacio y tiempo son sin duda adquiridos, como abstraidos no direc-
tamente de las sensaciones que no llegan de los objetos (los cuales nos trans
miten materia y no forma) sino por la accién de la mente coordinando estas
sensaciones, como si fuera un tipo inmutable conocido al mismo tiempo de

forma intuitiva'.

(10) Leibniz, "Reflexiones Sobre el Entendimiento'", Universidad de Francia

Parfs de 1898, .
(11) Kant, E., "Inaugural Dissertation and Early Writtings in Space', Open

Court Publication, Londres, 1929.
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La filosoffa hist6rica fué una preparacién a la expancién fulminante

de las ciencias ffsicas y mateméticas y a sus aplicaciones tecnolégicas,
Este proceso no estuvo exento de dificultades, incluso polfticas... La
transformacién légica del lugar era una empresa ffsicamente peligrosa a
causa de lo aferrados que estaban los poderes religioso-civiles constitui
dos a las condiciones econémico- polfticas existentes. (12)

La L6gica de la Nocién de Lu ar Moderna:

Desde la segunda mitad del siglo XIX y hasta mediados de éste siglo
XX, la l6gica del lugar sufrié los embates de todas las ciencias modernas.
Trataremos de reflejar éste cambio esencial en la siguiente cita:

"S1 llegamos hasta el fondo de las experiencias por las cuales el fi-
16sofo realista pretende comprobar su mateffsica, uno se di cuenta inmedia
tamente que estas experiencias se apoyan en un conocimiento ingenuo del es
pacio y de que el realismo sobre las cosas se apoya, en dltimo término, en
un realismo sobre la extencién... Para el &xito del realismo es esencial
que el lugar sea fijado de antemano. E1 lugar aparece asf{ como la primera
cualidad existencial,cualidad por la que todo estudio debe empezar a cabar..
El realismo sélo pone en juego una realidad topolégica*la de contenido con

el continente, por ello multiplica las envolturas alrededor de una realidad

fija, encerrando lo real para estabilizarlo. Pero ahf esti su error: por-

que el contener geométrico s6lo es un caso general del contener fisico, y

(12) Op. cit. Muntafiola.
(*) Topologia.
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“‘una concepcién cientffica de la realidad debe sumar lo fisico y lo geométri
co... El principio de vecindad est4 en la base de toda nocién de distancia
y es mucho més general vy fructffero que el principio de las envolturas su-
cesivas y concéntricas de Aristételes. A través de él, concretamos nuestros
axiomas convencionales y, al mismo tiempo, racionalizamos nuestra experien-
cia... El homo faber se libera asf de su espacio intuitivo que le protegié
en sus primeros pasos y gestos. Guiado por el nuevo espiritu cientffico,

el hombre de pensamiento se prepara a fabricar todo: incluso el espacio. (1)

Con éstas palabras, Bachelard define magistralmente la dltima revolu-
cién esencial en la l6gica del lugar. Respecto a esta revolucibn, a través
de la cual la intuicién pierde su primordialidad en la l6gica del lugar y
se instaura una axioiogia del lugar. (2)

Hegel acupa una posicién intermedia, es el dltimo intuitivo y a la vegz;
es el primer axiolégo, al menos respecto a aspectos importantes.

Todas las ciencias modernas han tenido que enfrentarse con el debate

que plantea Bachelard.

"Las ciencias exactas, incluyendo la topologfa(3) estin lanzadas a una
loca, carrera, nadie sabe hacia donde. Lo que si se sabe es que contra mis
corran m4s necesario ser§ desarrollar una epistemologfa que analice los pTro
gresos esenciales que tiene lugar.

La obra conjunta de Piaget, sobre epistemologfa matemAitica y psicolo-
gfa, ha demostrado una vez m&s su existencia". (4)

(1) Bachelard, G.,'"Poética del Espacio'". Fondo de Cultura Econémica, México

1966.
(2) Axiologfa: s.f. Disciplina tebrica que estudia los valores.
(3) Topos: es lugar en griego.
(4Y Muntafiola, Op. cit.
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VI.2.3Consideraciones:

Dijimos al porincipio de estos apuntes sobre la 1l6gica de lugar, que la
importancia era el hecho de la representacién de lugares en la arquitectu-

ra.

La 1l6gica de lugar nos ha conducido inexorablemente hasta el corazén
de la cultura occidental y de su evolucién.

La 1l6gica de lugar coincide siempre, en lfineas generales son la idesg
que en cada época el hombre ha tenido sobre las interrelaciones entre s{

mismo y su medio ambiente.

La evolucién de esta idea, ha estado manifestada en los diferentes mo
delos de lugar, desde Aristlteles hasta Muntafiola, y la caracterfstica co:
min a éstos modelos ha sido la simultaneidad que existe, entre una repre-
sentacién de si mismo y una representacién del mundo que envuelve a este

"si mismo".

Aqui ya puede empezar a ver con mis claridad cobre la importancia que
querfamos indicar para la representacién de lugares en la arquitectura,

Nunca la 16gica del lugar ha podido identificarse ni con un puro movi
miento conceptual, como serfa la visién de una operacién matemftica pura,
ni tampoeo ha podido identificarse con una figura est4ticamente considera-
da a través de una ojeada instanténea, como serfa la visién de una circuns

ferencia a dos dimensiones, (o dibujo).
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Por el contrario, desde el limite que esté en ninguna parte de Aristg
teles hasta los axiomas de Bachelard, la 1l6gica de lugar ha luchado enf4ti
camente por concebir o encontrar un orfgen neutral, 'lugar de nadie", qﬁe
ofreciese un pie seguro a una axioniftica universal del lugar, los avances
en este sentido, cuando se han producido, no 1o han sido nunca ni en un cam
po puramente figurativo, ni en un campo puramente conceptual, sino en un
cempo ambiguo: semifigurativo, semiconceptual, semiffsico y semigeométrico,

semiespacial y semitemporal.
A esta ha llegado Piaget y Garcfa (1) en su andlisis de los modernos

conceptos y nociones sobre relatividad ffsica y matemitica.

"La 1l6gica del lugar nos expresa en su propia estructura la dialéctica
entre razén e historia, por ello la légica de representar lugares siempre

ha comportado un equilibrio entre experiencia y racionalizacién.
El lugar, como lfmite, es m&s que nunca un balance rftmico entre razén

e historia; ya que el tiempo depositado en espacio, o sea, el lugar, siem-
pre refleja en su misma estructura el equilibrio existente entre un aumento
de movimiento atris y adelante en el tiempo (razén), y un alejamiento pro-

gresivo del lugar originario (historia),
La l6gica del lugar marca siempre la medida bajo la cual la humanidad

es capaz de representarse a sf misma,
Y asf{ empezamos a estar ya muy cerca del corazén de la arquitectura

om0 lugar para vivir", (2)

(1) Piaget, J., "Ensayo de la Légica OCperatoria'", Paidos, Buenos Aires,1973.

(2) Muntafiola, Op. cit.
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VI1.2.4 La Nocién de Estructura Socioffsica de Lu ar,

La compleja estructura l6gico-espacio-temporal que construye nuestro
cuerpo con relacién al lugar que ocupa, que hemos analizado escuetamente
en el capftulo anterior, tiene una aplicacién y una ampliacién inmediata

en la nocién socioffsica de lugar.

Como dijimos al principio, las caracterfsticas socioffsicas del lugar,
nos permiten insistir en el andlisis del conocimiento arquitecténico a tra

vés de éste simil,
Para ello nos basaremos en el interesante anflisis que hace Muntafiola

en su libro '"La Arquitectura como Lugar'" con respecto a la nocién socioff-

sica del lugar,

"Nuestro medio ffsico se estructura simulténeamente con nuestro medio
social a partir de un mismo orfgen, y entremedio (por decirlo asf), de am-
bos medios, crecen solidariamente los dos tipos esenciales de actuacién men
tal del sujeto, es decir, la conceptualizacién, autorregulada por el propio
sujeto y no representativa de por suyo, y la figuracién, siempre representa
tiva y sujeta a extraer informacién del medio sensible exterior o interior
al sujeto, Lo importante es observar que, no es directamente un individuo
concreto, sino el entrecruzamiento de un habitar y de un hablar, entrecru-
zamiento que puede ser visto a través de un acontecimiento o a través del

estudio de una cultura en su totalidad como estructura'". (1)

(1). Muntafiola, Op, cit,
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El anflisis socioffsico que hace Muntafiola del lugar lo sintétiza de
una forma general en el sisuiente diagrama:

Medio ffsico

Concept alizacién Hablar abitar Figuracién

Medio Social {L}

DIAGRAMA 1. 4



"El lugar ocupado, socioffsico, puede ser el resultado de tres tipos
de polaridades estructurales y funcionales: la polaridad habitar-hablar, la
polaridad figurar-conceptualizar y la polaridad medio-ffsico-social”

Dicho de otra manera: la diferenciacién progresiva de lugares produce
una diferenciacién en el medio fisico y en el medio social, y a la vez, un
"despegue'" del hablar desde el habitar, por dltimo, y en la misma medida -
en que el hablar se ''despega" del habitar la figuracién y la conceptualiza
cién se desarrollan conjuntamente en el broceso de reﬁresentacién de luga-

res''.

"A estas tres polaridades las llamo las dimensiones significativas del

lugar, o sea,

La polaridad de hablar-habitar es el sentido originario inherente a todo pro

ceso comunicativo si se toma en su generalidad,

La polaridad medio-ffsico-medio-social es el significado situacional, que -
puede ser emocional, 6 simb6lico si promediamos la "situacién" de una colec
tividad, individual o colectivamente, o también podrfamos hablar de los va-

lores de situacién, etec.

La polaridad conceptualizacién-figuracién nos lleva a la Gltima y tercera
significacién formal, que puede ser sintéctica o semlntica, pero que en to
do caso nos define la significacién propiamente 1l6gica. (2)

(2) Idem.
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igurar

Medio fisico Hablar Medio social (a)
Habitar

Conceptualizar

Hablar

Figurar Medio Fisico Conceptu lizar (b)
Medio social
Habitar

Medio fifsico

Hablar Figurar Habitar (c)
Conceptualizar

Medio social
DIAGRAMA 1.5 Las tres dimensiones significativas, Muntafiola
significacién (a)

significacién (b)
significacién (c)
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Cada una Jde las tres limensiones sienificativas de la realidad socio-
fisica entrecruzan de diferente modo el espacio y el tiempo.

El sentido o significacién 'a' seri siempre un paso del espacio al tiem
po y del tiempo al espacio, y ser4 esencialmente un movimiento.

La situacién o significacién b. nos exige contemplar una situacién a-
trfs y adelante en el tiempo sobre un espacio fijo, tomando la "forma" de
un lugar.

La significacién 'c' en s{ misma, y como equilibrio entre la a. y la b.
deberd identificar movimiento y lugares a través del doble juego figurati-
vo-conceptual de nuestra capacidad humana mental; es un tanto paradéjico
decir que la significacién c¢. se nos manifiesta en Gltimo término como ma-
terial, pero incluso en el caso de que la materia sea nuestro axioma de ve
cindad socioffsica, la verdad es que s6lamente identificando tiempo y espa
cio de alg@in modo u otro conseguimos poner en marcha significaciones tipo

c". (3)

"En otras palabras: la nocién socioffsica de lugar como sintesis entre
acontecimiento y.estructura s6lo podr4 ser real, en la medida en que las in
terrelaciones entre las tres significaciemes descritas sean anlizadas tanto
a nivel biogréfico individual como a nivel colectivo, tanto en el sujeto co
mo en el objeto'". §Si tenemos bien presente que cada una de estas tres sig
nificaciones expresa un tipo de entrecruzamiento socioffsico fundamental a
través del cual el medio interno al cuerpo (o medio sociofisico interno) se
relaciona con el medio exterior al cuerpo (o medio socioffsico externo),po-
dremos comparar este paradigma con otros muchos existentes en el confuso -

(3) Idem.
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campo de las relaciones entre el hombre y medio ambiente', (4)

"El lugar es, entonces, una interpretacién socio-ffsica en la que: el
hablar y el habitar, el medio ffsico y medio social, y el conceptualizar y
el figurar se entrecruzan de forma simultédnea, pero sin identificarse.

Esta interpretacién se estructura de muchas maneras simultdneamente,
pero fundamentalmente de tres maneras complementareas que se equilibran dos

a dos:

Cruzando el hablar y el habitar el lugar toma la forma de itinerarios socio
fisicos, en los cuales los hechos exteriores e interiores al cuerpo estén
relacionados "'a priori'" en el relato mftico del hablar, transmitido oral-

mente de generacién a generacién.

Cruzando el medio ffsico y el medio social el lugar toma la forma de un cam
po funcional '"radiante'", en el que las lfneas de fuerza son las formas fisi
cas del lugar y, a la vez, los posibles itinerarios funcionales que permite
este lugar.

Estas lineas de fuerza expresan el orden y la jerarquia socio-fisica
que tiene el lugar, o si se quiere, su poder simbolicoreal y, al mismo tiem

po, emocional.

Por d4ltimo, el lugar puede estructurarse cruzando la conceptualizacién y la
figuracién en busca de un constante e inalcanzable equilibrio légico entre
la inteligibilidad conceptual y la figurativa en el lugar y entre "itineran

cia" y "radiancia". (5)

(4) Idem.
(5) Idem,
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En otras palabras, Muntafiola nos dice que el lugar para vivir es un
constante y triplé encuentro entre el medio externo, nosotros mismos y los
dem&s, y cada lugar construido es una sfntesis y un resultado de este tri-

ple encuentro.
"En nuestra cultura occidental, el lugar es cada dfa m4s y més una co

bertura que los cuerpos se colocan sobre sf mismos.
Esta cobertura, es a la vez:

Una manifestacién o $intoma de la originalidad de sus ideas por las que

crea nuevas correspondencias entre habitar y hablar,

Un significado y sfmbolo de la coexistencia espaciotemporal de un orden

socioffsico y

Una forma o signo del equilibrio entre lo conceptual y lo figurativo que
nos comumica de lo que estamos excluidos, o de los lfmites o intervalos en
tre los cuales nuestros cuerpos y nuestras intenciones pueden identificarse

0 no,
Es, pues, tanto un sentimiento como una razén lo que nos comunica el

lugar como signo".

"Un vacfo absoluto, neutral a la vez, ante el medio exterior, ante no

sotros y ante las relaciones de nosotros mismos con los dem&s no existe.
término,

el de fa-

S6lo existe un constante vaciar y vaciarse. Y es que, en dltimo
este constante vaciar el lugar, s6lo puede tener un significado:

cilitar un llenarlo,
El lugar en sf y la arquitectura no serfian, asi, mis que un encuentro

permanente entre este vaclarse y este llenarse, en el que coinciden, se ven
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v se tocan, nuestra intencién ffsica (estoy aquello hoy y mafiana) y nuestra
alteridad social (yo, tG- el hoy y mafiana).

Desde este punto de vista el lugar humano es un signo constante de re
conciliacién socioffsica no sélo de razones sino también de emociones". (6)

VI.3 Andlisis Psico en€tico de la Nocién de Lu ar:

"pero se comprueba también que una historia por si misma estd muy le
jos de explicar todo y que por 1o contrario plantea un cierto nGmero de pro
blemas en cuanto a los mecanismos de su propio desarrollo.

Nosotros no poseemos una conciencia inmediata de las operaciones de
nuestra mente, estas funcionan por si mismas en tanto no chocan con obsta-

culos exteriores.
La toma de conciencia es pues, centripeta y no centrffuga, es decir,

que parte de los resultados exteriores de las operaciones antes de remon-

tarse a su mecanismo Intimo.
Por eso la epistemologfa cientffica, o estudio del crecimiento de los

conocimientos, supone la colaboracién de la Psicologfa en tanto es una pro

longacién necesaria del an4lisis histérico-crftico".

Piaget

Procederemos a exponer, como la epistemologfa de la nocién de lugar en
la infancia expresa maravillosamente el funcionamiento diacrénico de las

interacciones entre el cuerpo y el lugar.
(6) Idem.



El panorama que se abre al observar como los nifios construyen lugares

r-ra vivir es simplemente inmenso.
La razén o causa, mas importante es el nudo vital que resulta ser el

acto de concebir, representar y construir lugares para vivir.
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Por otra parte, bajo una perspectiva epistemolégica de lugar-arquitec
tura, lo importante ser4i el anilisis del producto socioffsico, o lugar, co

mo resultado de una transformacién entre el medio y el sujeto.

La primera hip6tesis bisica dePlaget acerca del conocimiento, es: ' de

una interaccién constante entre el sujeto con su medio ambiente socioffsico,

la cual transforma paulativamente tanto al sujeto como su medio ambiente."
Nos interesamos pues, en los cambios estructurales entre diferentes
edades, sobre la nocién de lugar en la infancia y la adolescencia,
Nos interesa su estructura funcional en el tiempo y en el espacio.

A partir de este momento siempre que hablemos sobre la nocién de lu--
gar o sobre.la nocién socioffsica de lugar, nos estaremos refiriendo a la
nocién de lugar tal como ésta se expresa en la construccién’socioffsica de
lugares para vivir, es decir; a través de un proceso arquitecténico simul-

t4neamente social y fisico.

Dada la doble originalidad del lugar humano, es muy diffcil decir con
exactitud que tipo de habilidad es la mis imbortante en la construccifén de
lugares para vivir, ya sea habilidad manual o habilidad mental.

Es inGitil querer pr1v11egiar una habilidad sobre otra sin vislumbrar
primero la estructura total de forma-funcién que es de hecho una nocién de
lugar; por lo tanto, nuestro objetivo seri observar el encadenamiento de
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estas habilidades mas que la bdsqueda de la habilidad por excelencia.

VI.3.1 lLa Psicolo fa Epistemols ica la Nocién de Lu ar:

En el centro de la epistemologfa psicolégica existe la hip6tesis bési
ca de que el crecimiento de cualquier persona se establece a partir de un
equilibrio entre dos clases de procesos de interaccién del sujeto con su

medio ambiente:
a. Las estructuras '"asimilativas'" en las cuales el medio interno o sujeto im-
pone su_propia estructura de accién en la interaccifn sujeto-medio externo.

b. Las estructuras 'acomodativas' en las cuales ciertos aspectos del medio ex
L J

terno son aceptados por el sujeto y dirigen la interaccién.

En el seno del equilibrio que el sujeto ejerce sobre estas estructu-
ras funcionales asimilativas y acomodativas, y como manifestando el nivel
de desarrollo mental (o fase evolutiva), se generan las estructuras légicas
y operativas, o, sf se quiere, las estructuras formales que se manifiestan
en la actuacién del sujeto.

Por otra parte, y simulténeamente, en el seno del medio externo se ge
neran las estructuras de la causalidad que son el corazén de los avances
tecnolégicos en cuanto transformadores del medio externo. (1)

Tenemos pues, cuatro clases de estructuras funcionales situadas rela-

tivamente como indica el diagrama 2.1.

(1) Piaggt, J., "Biologfa y Gonocimiento", siglo XXI editores de Espafia,
Madrid 1971. Piaget, J., "Grize, Ensayo de L6gica operatoria'", Edicio-
nes pueblos unidos, Montevideo, 1972. '



Lugar ffsico

imitado

CAUSALIDAD ....

(captacién del
lugar fisico)

Lugar fisico
autorregulado

ESQUEMAS DE ..............

REPRESENTACION
(figuracién de diferentes
lugares e wuna representacién)

PARAD S EN

......... (fisicolégicos) .............

FORMACION

cveeseees., ESQUEMAS DE ..... veveserens

COORDINACION
(coordinacién conceptual
de las acciones propias

ESTRUCTURAS DE IMITACION
(Lenguaie sociales)
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Lugar lé6gico
representado

OBJETIVIDAD

(captacién espa
cio-tiempo 1l6gico)

(lugar lé6gico
autorregulado)

COEXISTENCIA SOCIAL PARADIGMAS IDEAOLOGIA SOCIAL

DTAGRAMA 2,1:

oo SOCIOLOGICOS . ,...cvvvvrns
. EN FORMACION

ESTRUCTURAS DE JUEGO
(Ritos )

Hip6tesis bésicas de la psicologfa epistemolégica.
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Ceda fase evolutiva tiene su propio equilibrio mental paradigméitico.o
idea, o su propia postura vital ante las interacciénes sujeto-medio externo,

Todos los sujetos pasan por las mismas fases,'pero con diferentes ve-
locidades y sin estricta simultaneidad cronolégica,

Las fases generales de desarrollo mental estédn esquematizadas en el
diagrama 2.2. especialmente en los aspectos espaciales del desarrollo. (2)

e e e e =Y e WD v TR G v v G mR e wm Vm G ST e Em e SR T Gv G ST SP Y Gh h SR e T SR e R T em e Mm R SR e em mE SR D mn SR SR mm SR SR mn YW e G mE e Gm e e M We wm e Sm = em

OPERATIVA Coordinaclén de los
13 ' : sistemas de referencia
con las medidas

FASE FORMAL Espacio formal/operativo

12
11 Coordinacién Sistema
géggAggggRETO ESPACIO de perspectivag rectangular
10 de referencia
CONCRETO/OPERATIVO
9 Relaciones
8 euclfdeas y
S métricas
7 FasE ESPACIO Relaciones I
6 PREOPERACIONAL PREOPERACIONAL proy?ctivas
5 Relaciones
g topolégicas
2 FASE GENERAL iTh Formacién de la permanencia
1 SENSORIO/. ESPACIO de los/objetos
MOTORA SENSORIO/MOTOR
0 PREREPRESENTATIVO

relaciones espaciales

Desarrollo intelectua niveles de organizacién :
Construidas

En términos generales spaciales
DIAGRAMA 2.2,
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El diagrama 2.3, recoge las fases generales desde los 2 afios hasta los
13 afios de edad, aproximadamente, y las subdivide en las subfases particula

res indicando el progreso realizado en los siguientes aspectos:

Los avances en la nocién de lugar, que es el aspecto que aquf vamos a. anali-
zar con detalle sobre la base de la definicién hegeliana de que el lugar es

tiempo depositado en espacio.
Los avances en la nocién de’' tiempo.
Los avances en la organizacién y representacién del espacio.

Los avances respecto a las reglas morales de convivencia social, tal como
se expresan por ejemplo en los juegos o en la construccién colectiva de lu

gares para vivir,
Los avances en un terreno de l6gica estricta: reversibilidad, seriacién,etc.

Los avances, por d4ltimo, respecto a las explicaciones sobre las causas de
los procesos ffsicos y sociales en un mundo real: causalidad, casualidad,

etc, (3)

(2) Idem.
(3) Piaget, J, "Aprendizaje y @onciencia', Edit, El Ateneo, Buenos Aires,
1971,
Piaget J. "La Yocién de lo Peal en el Nifio'", Fondo.de cultura econémi-
ca, México, 1975, . : '
ca en el ¥ifio", Alcan Paris,1927

Piaget, J. "La €ausalidad Psiqui

Piaget, J, "Historia y Método', Op. cit.



Aspectos
Analizados
Fases

Fase IV

formal
operativa

Fase III-B

Concreto-
operativa

Fase III-A

Concreto-
operativa

Fase II

intuitiva-
funcional
e idéntica

Fase I

Transductiva-
ritual.

DIAGRAMA 2.3.

Nocién sociofisica
de lugar para vivir

Creacibn simulténea de un lugar
fi{sico y de un lugar sccial u-
sando un simbolismo ideolégico
que relaciona y equilibra la
experiencia pasada con las expec
taciones de futuro socioffsico.”

Construccién de edificios segn

la experiencia pasada, coordina

do a través de la manipulacién™

del material los itinerarios fun
cionales y las interpretaciones™
de células vacias,

Principio de la operatividad
concreta. Lupares vacios irre-
gulares construidos a partir del
punto de vista individual. Ini-

cio de los espacios de uso social.

Lugares vacios tridimencionales,
formados por yuxtaposicién de
células vacias de iguales.

No comunicacién entre los espa-

cios.

Lugares macizos en dos formas
preponderantes de alineaciones
y agrupamientos socioffsicos.
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La nocién del tiempo

Coordinacién relativa de
dos series independientes
de acontecimientos a par-
tir de un observador
neutral,

Si dos acontecimientos A-
B siguen a otros dos A'-
B'- A' -B' siempre prece
derd - A - B (asimetrfa
temporal) Si la duracién
entre A-B y C-D (dos pa-
res de acontecimientos)
es 12, todo lo que ocurre
entre 12 ocurre entre 21
(temporal simetrfa)

Una serie de acontecimien-
tos puede diferenciarse de
otra serie, pero los tiem-
pos pueden ser diferentes

en las dos series incluso

si las dos empiezan y aca

ban simult&neamente.

Dos acontecimientos suce-
sivos no se distinguen de
dos acontecimientos simul

t



Aspectos
Analizados
Fases

Fase IV

Formal-
operativa

Fase II-B

Concreto-
operativa

Fase III-A

Concreto-
operativa

Fase II
Intuitiva-

funcional
e idéntica

Fase T

Tfansductiva-
ritual.

DTIAGRAMA 2.3,

Organizacién y representacién
espacial

Coordinacién de los puntos de vista
y de las coordenadas euclideas para
medir cualquier situacién espacial.

Coordinacién de los puntos de vista
e, independientemente, uso de las
coordenadas cartesianas rectangula-
res,

Coordinacién de los cuerpos o perso
nas en movimiento y de los objetos™
manipulados (sin pasar a una medi-
cién ideal).

Ordenacién reversible del espacio
euclideo a través (o alrededor) del
punto de vista propio.
Consodilacién de las conservaciones
de forma, paralelismo, etc.

Primeras identificaciones o pseudo-
conservaciones euclides: paralelis-
mo, &ngulos, etcétera, Construccién
de la lfnea proyectiva, como alinea
ci6én libre de objetos. -
Topologfa completa de objetos sim-

ples,

Espacio topolégico sin exploracién

sisteméitica.
Representacién universal a dos di-
mensiones. Compacidad representati

va,

Reglas de convivencia
social

Codg§ficacién de las re-
glas sobre un mutuo a-
cuerdo ideal.

Reglas de colaboracién
basadas en un mutuo a-
cuerdo sobre lo real.

Reglas de cooperacién
imitadas de la realidad
socioffsica compartida,
copia de las reglas
existentes.

Reglas de origen mégico
egocentrismo y competen

cia,
(Entender lo mégico en-
sentido légicomental),

Convivencia sin reglas,
asimilacién e imitacién
motoras sensitivas. Im-
portancia de las emocio

nes.
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spectos
Analizados
Fases

Fase IV

Formal-
operativa

Fase III-B

Concreto-
operativa

Fase III-A

Concreto-
operativa

Fase II

intuitiva-
funcional
e idéntica

Fase I

Transductiva-

ritual.

DIACRAMA 2.3.

PEPRESENTACION GRAFICA
o dibujo

Representacién estético ideal, a
partir de ideas preconcebidas.

Anticipacién figurativa. Sim-
bolismo social, y visién del di
bujo como medio de comunicacién
y equilibrado.

Inicio del simbolismo muy esque
matizado, inicio de la compren=
sién del propio punto de vista
y de la propia experiencia como

Ginica.

Primeras representaciones idén-
tico- funcionales,

Creacién de medio-ambientes so-
bre su propia experiencia,

Garabatos y primeras formas- to-
polégicas sin distincién entre-
el propio movimiento y los obje
tos representados,libre inter-
pretacién asociativa.
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Causalidad ffsica
y el concepto
de casualidad

Explicaciones 1l6gicas
a partir de un sistema
ideal de referencia.

La causalidad como sin
tesis entre lo necesario
y lo posible a partir de
la realidad.

Antftesis entre la causa
lidad entre objetos manT
pulados y las primeras —
nociones l6gico operativas

Relaciones migicas entre
los acontecimientos, ba-
sadas en identidades fun

cionales.
No hay distincién entre-
lo posible y lo necesario

No hay ni causalidad ni
casualidad propiamente
hablando.



Aspectos
Analizados

Fases

Fase IV

Formal-
operativa

Fase III-B

Concreto-
operativa

Fase III-A

Concreto-
operativa

Fase II

intuitiva-
funcional
e idéntica

Fase I

Transductiva-
ritual.

DIAGRAMA 2.3,

Nivel 16gico
operativo

L6gica formal uso del INRC
grupo de reversibilidades
1l6gicas (Piaget).

Reversibilidades por inver-
sién y reciprocidad, pero-
sin establecer el grupo INRC
completo, excepto en algunos
casos especiales como son
las proporcionalidades.

Primeras anticipaciones en
clasificacién y seriacién,
pero sin relacionarlas en
ningGn caso, y sin conseguir
total reciprocidad, en casos
negativos o correlaciocnes.

Clasificacién a partir de la
forma, color, etc., siguien-
do criterios de identifica-
cién funcional. Clasifica-
cién exhaustiva, y siguiendo
un criterio unidireccional.

Clasificacién parcial en re-
lacién a las caracterfsticas
perceptivo gréficas del mate
rial considerado. -
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Como indicabamos anteriormente, a través del encadenamiento de estas

f-ses evolutivas las estructuras definidas en el diagrama 2,1, cambian pro
gresivamente en su propia naturaleza de acuerdo con las explicariomes incluf

das en los diagramas 2.2, y 2.3,

Es evidente que existe un paralelismo estructural entre ambos niveles
de la realidad; el social y el ffsico, pero todo lo estudiado hasta aqui
en la parte anterior, (con el anilisis socioffsico de lugar de Muntafiola)
nos indica que el entrecruzamiento o encuentro socioffsico no tiene una sim
ple estructura de semejanza o de asociacién directo entre lo ffsico y lo
social sino una estructura més complicada, Esta estructura m&s complicada
es la que podr§ empezar a entreverse a través de la meticulosa observacién

de la nocién de lugar en la infancia y la adolescencia,

Ante todo, queremos detallar los conceptos b4sicos de causalidad, coor

dinaciones l6gicas, etc., implicados en el diagrama 2.1,

Citando al mismo ‘Piaget: (&)
El aspecto de la causalidad (y su aspecto paralelo de coexistencia so

cial), engloba los aspectos espaciotemporales directamente extraidos de la
manipulacién fisica (o de la coexistencia social), tal como la velocidad,
la impenetrabilidad o dureza (las reacciones emocionales, las dificultades
de convivencia, etc.),

Por otro lado, los enlaces lé6gicos prescinden de estas condiciones rea

les, y retienen s6lo las formas de coordinaci6én entre objetos de un modo -

(4) Piaget, J., "La Causalidad Psfquica en el Nifio", Op. cit,
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progresivamente ideal y axioméftico,

Esta abstraccién de las coordinaciones légicas (y de las ideolégicas)
es la que consigue su carfcter de formas comunicables y v4dlidas en difereg
tes situaciones concretas (lo mismo con las ideologias reépecto a la convi

vencia en un hecho real concreto).

Dos procesos complementarios son los responsables de la diferenciacién
progresiva entre la causalidad y los enlaces légicos:

El primero es el esfuerzo representativo (o la imitacién social en sus
diferentes formas), gracias a este esfuerzo es posible tener un cuadro de
conjunto y simulténeo de acontecimientos que son sucesivos en el mundo real
y en el mundo perceptivo, se trata de la figuracién mental por la que extra
emos informacién de lo real a lo ideal y viceversa, y que es mayormente a-
comodativa-o:rsea, que el medio ambiente externo al sujeto tiene:gran peso

en su estructuracién,

El segundo proceso que consigue la dif renciacién entre la causalidad
y los enlaces l6gicos es el esfuerzo de autorregulacién gracias al cual es-
te cuadro simulténeo de acontecimientos se convierte en mébil, de forma que
es posible coordinar diferentes acontecimientos como directores inversos,
rec{procos, etc.,, dando lugar a operaciones reversibles con capacidad de
anticipacién. Este segundo esfuerzo implica, en lo ffsico, una utocoordi-
nacién (o reflexibn) de las propias acciones sobre los objetos, asimilando
estas acciones y generando asf nuevas nociones de reversibilidad (en lo so
cial los juegos, ritos, costumbres, etc., cumplen este mismo papel de asimi

lacién).
Por otra parte, la causalidad y la coexistencia construyen, de hecho,
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el contenido de las interacciones sujeto-medio, mientras que los enlaces
y las correspondencias l6gicas construyen de hecho las formas de esta in-

teraccién".

Con estas explicaciones de los diagramas 2,1,, 2,2,, y 2,3, hemos tra
tado de reflejar muy someramente la postura de la psicologfa epistemolégi-

ca y sus presupuestos bisicos.

VI.3.2 An&lisis de las Fases Evolutivas:
Fase I: (0 a 2 afios de edad) "La nocién ritual transductiva de lugar",

Nocién socioffsica de lugar para vivir: lugares macizos en dos formas
preponderantes de alineaciones y agrupamientos socioffsicos, (*).

En ésta etapa se inicia la representacién gr&fica,

En su andlisis de la representacién espacial, Piaget (l)puntualiza c6
mo, en esta primera etapa de la concepcibén topolégica del espacio, las tréng
formaciones en dos dimenciones son posibles, pero las representaclones tri-
dimensionales son imposibles,

Aunque sea diffcil de imaginar para un adulto, es importante, a fin de
entender la 1l6gica representativa de la etapa ritual transductiva, ver las
dos dimensiones vistas en vertical o en horizontal son equivalentes, y, en
ambos casos, representan la total realidad tridimensional,

(*) ver grifica 2.
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Las alineaciones socioffsicas sintetizan acciones del cuerpo humano
tales como: andar, salir, correr, etc., repetidas en varias personas, de
ta. manera que la forma y las personas que estin en el lugar se correspon-

den homérficamente en un espacio -tiempo topolégico. Un sujeto en movi-

miento se corresponde a varios objetos fisicos estéiticos ritmicamente en

lazados, repitiéndose el mismo varias veces,' de ahf el rito".

La representacién es pues, un punto de partida neutro, a la vez, en
lo ffsico y en lo social, en lo material y en lo imaginado, en el que la
forma y el contenido est4n identificados tanto en su aspecto social como
en su aspecto fisico.

Dificilmente se podrfa encontrar un mejor origen para la nocién de lu
gar considerada como encuentro socioffsico que el que, de forma esponténea,

conciben y construyen los nifios.

La Conce cién Es aciotem oral:

La concepcién espaciotemporal se construye de contigliidad, si a esto
sumamos que la nocién de tiempo no diferencia entre dos acontecimientos si
multéneos y dos acontecimientos sucesivos, tendremos una representacién a-
proximada de lo que parece ser la concepcién espaciotemporal en la fase

ritualtransductiva.
Esto explica porque la representaci6én tridimensional es imposible.

Y porque su contenido no pude diferenciarse de la forma que lo envuel
ve. La relacién "'dentro fuera' s6lo es detectable o representable donde
lo sucesivo y lo simultdneo coinciden, es decir, en la frontera o en el 1f

mite que conforma el lugar.



Si el cuerpo y el lugar son equivalentes, el cuerpo no esta ni dentro
ni fuera del lugar sino que es, representativamente hablando, el lugar en

sf mismo.
La L6 ica es la Etapa Ritual-transductiva:

Todo lo dicho hasta aquf es un claro ejemplo de lo que Piaget ha lla-
mado l6gica transductiva (2). SegGn ésta clase de l6gica cada accién es
ya una representacién del todo, y el todo es como una suma de todas las ac

clones individuales, que son una a una iguales a €l.
La Nocién Sociofisicé de Lu ar en la Fase Ritual Transductiva:

El entrecruzamiento socioffsico empieza a estructurarse a partir de
las acciones del sujeto sobre su propio medio ambiente.

Estas acciones son, ya desde el origen, de dos clases:" Asimilativas y
Acomodativas." En ésta fase, en la direccién mayormente asimilativa, el lu
gar toma la forma de una alineacién socioffsica; en la direccién mayormen-

te acomodativa, el lugar toma la forma de un agrupamiento socioffsico.
La prueba la tenemos en que a partir de un agrupamiento socio-ffsico

se empieza a distinguir situaciones: arriba y abajo, dentro, fueta, etc.,

mientras que en las alineaciones todos los objetos tienen un mismo 'status

soclal  Estos dos lugares primitivos son la primera difrenciasién socio

fisica.

(1) Piaget, J, "Nacimiento de la inteligencia en el nifio", Oikos-Tau, Bar-
celona 1974 .

(2) Piaget , J. "De La Légica del niflo a la légica del adolescente', Pai-

dos, Buenos Aires, 1972
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Durante todo este proceso el lugar permanece macizo, pero serfa m4s
exacto decir que permanece "transductivo" (sin dentro fuera, o con un dens
tro que es fuera y vicecersa),

Consecuentemente, el lugar se ve '"desde el limite" ni desde-dentro ni
desde—fuera, sino desde la frontera, que es, a la vez, frontera de un den-
tro-fuera del objeto y de un dentro-fuera del sujeto.

"En el fondo, la concepcién ritual-transductiva nos dirige a una ay-
téntica "transfiguracién socio-ffsica', gracias a la cual el habitar ge -
transforma en un hablar, y el hablar en un habitar, Esta estructura socio
fisica ya no abandona nunca, del todo, al hombre'. (3) -

Fase II: (4-8,afios de edad) La identidad funcional de lugares:

Intuitiva-funcional e idéntica: "Lugares vacfos tridimensionales, for
mados por yuxtaposiciones de células vacfas e iguales. No comunicacién en

tre los espacios vacfos". (%)

La Concepcién Espaciotemporal

El cambio de la nocién de tiempo y la génesis de las primeras conser-
vaciones o identificaiones proyectivas (una lfnea) y euclideanas (parale-
lismos, 4ngulos, etc. se unen en la creacién de un lugar vacfo, que a los
adultos nos puede parecer algo obvio e inmediato. (1)

Aquf no se trata de estar dentro de un lugar ya construido, sino de

§3§ Op cit, Muntaifiola

* d 2.3
1 Xgrcié?ggigget. "De la 16gica del nifio a la 16gica del adolescente,



construir un lugar vacio.

Lo importante es notar que existe una actitud nueva con respecto a la

fase anterior ritual-transductiva.

Es una nueva actitud con respecto a 'objetividad", o de un estar den-
tro del lugar adGn sin estarlo realmente. Por lo que mi propio cuerpo pue-

de sustituirse por otro cuerpo o sujeto,.

Aunque la fase II es todavia preoperativa e intuitiva en su propia es
tructura las novedades descritas hasta aquf ya nos manifiestan grandes di-

ferencias estructurales y mentales en los sujetos., (2)

Este nuevo "entre'" espacio temporal por sf solo, ya nos anuncia una
postura vital revolucionaria con respecto a la fase I: una postura en la
que un vacfo tridimensional puede ser llenado por una persona que tiene mo
vilidad bara entrar y para salir sin que el lugar cambie de forma,

Por otra parte, los procesos constructivos de una célula vacfa pueden
ser muy diferentes aunque el resultado final sea el mismo ''cubo vacfo tri-

dimensional'.

Esta flexibilidad del proceso de disefio es importante para una pedago
gfa del disefio que quiere aprovechar las diferentes habilidades individua-
les y animar su expresién estética, ya que es interesante saber que el re-
sultado final expresa estéticamente el proceso constructivo seguido.

(2) 1Idem.
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La 1l6gica es la fase idéntico-funcional:

La representacién del lugar como forma vacfa, objetivamente real y por
tanto repetible con independencia de lo social de un modo estricto, es una
sintesis formal entre las alineaciones y agrupaciones socioffsicos de 1la fa

se anterior, ritual-transductiva.

Laasimilacién y la acomodacién se han cruzado generando una nueva for
ma que las contiene a las dos como contenido, dando al mismo tiempo movili

dad a su estructura.

En el caso de la-nocién de lugar, este cruzamiento tantas veces anali
zado por Piaget (3) se expresa directamente: qué es un lugar vacfo sino el
resultado de sintetizar en una "forma'" (el cubo vacfo) todo lo dicho res-
ﬁecto a las alineaciones y agrupamientos socioffsicos? Este cubo o célula
tiene, a la vez las caracterfsticas de las alineaciones, ya que se puede
entrar y salir sucesivamente, uno detr&s de otro, y de los agrupamientos,
va que todos los sujetos pueden estar dentro o fuera,

El mecanismo légico se precisa gracias a un entrar y salir rftmico, o
a un ir adelante y atris en la alineacién de yo-td-€él- en fila, se consi-
gue la concepcién de un nuevo "estar-entre-medio'" que sirve, a la vez, en
los dos casos como alineacién y como agrupamiento.

Se trata de un "estar-entre" mucho més potente légicamente que el

"estar-en la frontera'" de la fase I,

3] Piaget, idem,
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Y lo m4s importante: la relacién dentro-fuera de un agrupamiento socio
fisico en fase I gana su real nocifén de "entre-dentro- afuera' movible, gra
cias a su identificacién funcional (es decir, activa) con el entre-medio"

de una alineacién de varias personas en movimiento,
La nocién socioffsica identicofuncional de lugares.

Es un estar "entre-medio" que s6lo act@a cuando alguien esti "entre-me
dio". Por ello es un entre simb6lico que exige un acoplamiento entre 1o f{

sico”y 1o social.

"La fase I opta por una transfiguracién socioffsica, la fase II opta
por una ''catalizacién socioffsica', en la que existe un simple simboligsmo

socioffsico omnipotente y omnipresente". (4)

Resumiendo: la fase II identicofuncional empieza a actuar gracias a sinte-
tizar en una sola forma vacia los lugares: "alineaciones y "agrupaciones"
de la fase anterior. A partir de esta sintesis es capaz de generar un cam
po espaciotemporal o un lugar identicofuncional, en el que cada punto se B
equilibra simulténeamente como jerarqufa social y como jerarqufa fisica.

Aquf existe un punto significativo, la génesis de un gran poder simbé

lico en el lugar como forma.
En la fase I, la funcién del protagonista principal determina el po-

der simb8lico del lugar,

(4) Muntafiola, op cit.
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Como indica Piaget, la acomodacién toma la delantera qui en la fase
II, a igual que la asimilacién cobra poder en la fase I.
La acomodacién a la forma no es aquf un resultado de rigidez, sino -

una condicién de una nueva flexibilidad.

"El problema es mantener la rigidez simb6lica en fases evolutivas pos
teriores cuando solamente puede significar pobreza cultural o desproporcio
nado poder de control de lo social a través de lo fisico, constitufdo en

forma radiante omnipotente. (5)

Fase III: (7-12 afos de edad): '"La nocién concreto-operativa de lugares".

Concreto-operativa: Principio de la operatividad concreta. Lugares vacfos
irregulares construidos a partir del punto de vista individual. 1Inicio de
los espacios de uso social. (1)

A partir de los 7-8 afios de edad la concepcién de lugares para vivir

sufre una paulativa y profunda transformacién.
"Estamos en una situacién que guarda similitudes estructurales con la

fase I, estas similitudes van a causar muchos problemas en los sujetos, ya
que sufren raros retrocesos y regresiones, que solo pueden ser explicados
a partir de la nueva actitud operativoconcreta de los sujetos ante su medio

ambiente." (2)
(5) 1Idem

(1) ver diagrsma 2,3
(2) Piaget, J., '"Memoria e inteligencia', Edit. El Ateneo, Buenos Alres,



"La etapa concretooperativa empieza tan pronto como las agrupaciones
y +as alineaciones de células iguales se sustituyen por una postura comple
tamente nueva de ver el lugar desde fuera, pero captando sus posibles orde

naciones internas". (3)
La concepcién espacie-tem oral:

Como indica el diagrama 2.3 sigue dos perfodos muy definidos.

El primer perfodo reacciona ante el descubrimiento de la reversibili-
dad en sus diferentes versiones: (4)
giros, simetrfas, inversiones, etc., pero no consigue evitar que este des-
cubrimiento se vea entorpecido por la dificultad en dar a todas las direc-

ciones en el espacio la misma fuerza operativa.

En el segundo perfodo, correspondiente a la subfase III-B, la concep-
cibén espaciotemporal consigue paulatinamente la coordinacién de los puntos
de'vista, y, por la tanto, la posibilidad de comprender que otros cuerpos
tienen diferentes perspectivas sobre un objeto, que el propio punto de vis
ta, y esto de forma simulténea.

En resGmen, la concepcién espaciotemporal en la fase concreto-operati
va se convierte progresivamente en un tiempo de fuerzas abstractas en el
que las diferentes direcciones pueden coordinarse, y en el que mi propio
punto de vista es diferente del de otra persona,

(3) Muntafiola, op. cit

(4) Muntafiola, J., "El medio ambiente de los nifios", Colegio de arquitectqs,

Catalufia, 1974,
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El "estar-entre", dentro de un lugar, se convierte en un ''ser capaz-
de-estar!, que no necesita estarlo ffsicamente para saber las condiciones
a que cada forma impone a la experiencia, Por otra parte, el espacio eu-
clideo se convierte en medible, y los efectos de escala con el hombre lle

gan a crear una nueva estética.

Es de hecho un nuevo equilibrio socioffsico el que se forma en el se
flo de espacio-tiempo que se ha vuelto 16gico al coordinarse los diferentes

puntos de vista.

"Un "andar-viendo-en-torno'" en el interior del lugar, o en el exterior
del lugar, es algo que ya hacfan los sujetos en la fase I ritual-transduc-
tiva, pero que tenfa poca repercucién en la realidad constructiva (fase
preoperatoria), par no ser posible el "andar-en-torno'" desde un punto de
vista neutro con respecto a cada uno de los lugares que se atravesaba.

Ahora los sujetos en fase III, demuestran que este anda-por-dentro
puede servir para el disefio si cada espacio-tiempo se abre a todos los an-
teriores, y a todos los posteriores, de forma operativorreversible.

El ver desde-dentro propio de las fases anteriores (fase I especial-
mente) y el ver desde fuera (fase II especialmente) se sintetizan ahora en
un ver que atraviesa las paredes, y que ve el interior desde fuera y el
exterior desde dentro, aunque esta segunda postura cueste mucho m4s de ad-
quirir". (5)

(5) Muntafiola, J., "Architecture, design as a place-making activity", Neys
letter, 1973.
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La l6gica concretoooperativa:

Los "entre-medio" de la fase II se comunican: ésta es la l6gica profun

da de la fase III.

En lo espaciotemporal Piaget ha descrito el crecimiento paulatino de
una operatividad hasta llegar al INCR grupo, o grupo general de las inver-
siones y reciprocidades que caracteriza a la etapa IV formal operativa a
la que llega un 25% de la poblacién (y noen nuestra civilizacién,sino en -

todas las civilizaciones).

La nocién socioffsca concretoo erativa:

Desde un punto de vista socioffsico, este paso a la operatividad ha
puesto un segundo cruzamiento entre lo itinerante y lo radiante del lugar,
de caracterfsticas bien diferentes de las del primer cruzamiento entre la
fase T y la fase II.

Ahora no se trata de que el sujeto pase al interior del lugar, y se
crea asf un nuevo "entre'| sino que se trata de que un sujeto sea capaz de
relacionar en todas las direcciones una sucesién de '"entres' sociofisica-
mente determinados. Por lo tanto, el valor simbélico comunicativo ya no
es "Evidente", sino que se toma poco a poco conciencia de la comunicacién
entre los lugares, comunicacién que relacionar4 a la vez las formas y los
contenidos anteriores para involucrarlos en una nueva forma,que relacione

socioffisicamente estos "entre'.

Los lugares de transicién cumplen las condiciones que buscibamos de
ser, a la vez, formas que relacionan formas, y funciones que enlazan fun-



ciones, por lo que pueden ser objeto de comunicacién social,

La postura al lugar posible no depende de formas preconcebidas, sino
de invenciones socioffsicas elegidas entre todas las posibilidades ideales

consideradas l6gicamente.

Estas posturas abstractas y neutras lo son por un igual en lo fisico,
gracias a las coordenadas cartesianas y a su movilidad al coordenarse los
diferentes puntos de vista, que en lo secial, gracias a poder establecer -
unas reglas de cooperacién en el disefio (a través del proceso) que dirijan
el disefio de los componentes del grupo por un igual. (6)

Fase IV; (13-17 afios de edad) : La nocién formal operativa de lu ar.

Formal operativa: Creacién simulténea de un lugar fisico y de un lugar so-
cial usando un simbolismo ideolégico que relaciona y equilibra la experien
cia pasada con las experiencias de futuro socioffsico. (1)

La ruptura del equilibrio conseguido,al final de la fase III concreto-
operativa no se hace esperar, aquf solamente se va a sugerir lo que ocurre,
puesto que el andlisis completo de la fase IV excede los lfmites de este

estudio preliminar.

(6) Muntafola,Idem.
(1) wver diagrama 2.3
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Al final de la fase III los sujetos empiezan ya a discutir entre ellos

a~2rca de la humanidad, de sus inventos. "Esta casa es inhumana", esto es

emasiado técnico" etec., apuntindose diferencias propiamente ideolégicas por

primera vez. Esta es la primera sefial de que algo va a cambiar en la pos-

tura socio-fisica con respecto a lugar.

Los sujetos a partir de los 13-14 afios, no sélo se deciden a crear un
lugar a partir de la realidad socioffsica, sino que se deciden a crear es-
ta realidad a partir de unos '"axiomas' (que no son ni) fisicos ni sociales
en sentido estricto, sino m4s bien reglas de todas las-posibles estructuras

socioffsicas.
Con esta nueva postura mis idealista lo comunicativo ya no estari em-

bebido en la realidad sino que responderia wn acuerdo ideolégico previo".

(2)

Las formas se convierte, pues, en un lenguaje formal que expresa los
las personas que han de habitar el lugar, asf como la jerar

funciones, que se deciden l6gicamente.

acuerdos entre
quia entre las

Las ideas aceptadas como signos son aquf los limites que expresa el

lugar.
Pero ésta expresién no est4 supeditada ni a las funciones ni al mate-

rial, sino que tiene valor por si misma ya que se apoya en un acuerdo so-
cioffsico ideal. Este acuerdo ideal refleja un encuentro original, e in-
ventado socioffsicamente, entre un hablar y un habitar cruzados de forma

posible.

(2) Muntafiola, "El medio ambiente de los nifios", op, cit,



-143-

En la fase I el habitar determina el hablar. Ahora es un hablar el

cne toma la iniciativa marcando la pauta a un habitar en permanente re-cre

acién tanto en lo fisico como en lo social. "Esta nueva postura de idea-

lismo en el lugar no deja de estar acompafiada de retrocesos y de posturas
ambiguas que se prolongan durante toda la vida, pero, como hemos podido

comprobar a lo largo del desarrollo, éste es el mfnimo precio que hay que
pagar por el aumento de posibilidades de adaptacién del medio ambiente a

nuestras propias necesidades'". (3)

(3) Muntafiola, '"La arquitectura como lugar', op, cit,
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Resumen de la Génesis de la Nocién de Lugar,

Primacfa de la asimilacién Primacfa de la acomedacién

Seudufiguracién de las relacio Articulacién A

Fase I nes objetivas.

Seudoconceptos socioffisicos. Articulacién B
(L6gica transductiva) .,
Clasificacfon por carac-

Fase II terfsticas figurativas
(L6gica intuitiva)

Clasificacién social en-
el interior de los obje-

Articulacién C tos.

Conceptualizacibn progresiva-
de la manipulacién de objetos
(L6gica concreta)

Fase III
Reconocimiento del punto de
vista social de la realidad. Articulacién D
Simbolizacién de las re-
Fase IV laciones interobjetivas.

Conceptualizacién de las
relaciones sociales.
Articulacién E (L6gica formal)
DIAGRAMA 2.4. Resumen de la génesis de la nocién de lugar.
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Sobre el diagrama 2,4, se observa cémo cada fase evolutiva consigue
estructurarse un equilibrio completo de la nocién socio-ffsica de lugar,

Ademd4s cada fase involucra en este equilibrio a todas las fases ante-
riores que pasan a ser como ''contenidos movibles'" en el interior de este

nuevo equilibrio o forma. (1)

Este encadenamiento progresivo de formas y de "formas previas" conver
tidas en contenidos, ya explicarfa, por sf solo, el porqué de una asimetrfa
en el crecimiento de la nocién de lugar, ya que todo encadenamiento entre
forma y contenido s6lo es posible alternando un "estar fuera' un "estar den

tro" o un expansionarse y un concentrarse,

El punto fundamental y simultédneamente el més complejo es de la invo-
lucién socioffsica implicada en la sfintesis logicoformal del lugar, seg@n
el mismo Muntafiola indica: "ésto exigirfa muchos afios de estudio y de expe

riencias'".

No obstante, sin el anilisis de la involucién socioffsica todas las

cliencias del medio ambiente seridn débiles e impresisas.
La nocién del lugar socioffsico como entrecruzamiento fué definida en

la primera parte del anédlisis a partir del tratado que Muntafiola hace al
respecto, sobre el doble criterio espaciotemporal que se precisa como es-

tructura de la realidad.
Ahora hemos de analizar como expresan los nifios este doble critstio a

través de su propia nocién de lugar:

(1) Una forma l6gica, no es m&s que un equilibrio o estado de equilibrio
entre tensiones o tendencias de diferente :naturaleza.
Muntafiela; "La Arquitectura como lugar” op. cit.
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Para ello lo mejor es imaginarse un sujeto a lo largo de su trayecto
de desarrollo en el sentido del tiempo, pero, como hemos indicado, aumentan
do su alcance reflexivo y complicando su equilibrio formal socioffsico en

la medida en que avanza.

De esta manera, como cada fase implica las anteriores, el centro de
cada una de las fases (o centro socioffsico) estari cada vez mis retrasado
(més descentrado dirfa Piaget) respecto a los productos o articulaciones
que procede cada fase. El mdximo de alejamiento se podr4 descubrir en 1la
fase IV. Este centro socioffsico es el punto imaginario del trayecto for-
mal operativo desde el cual el sujeto reflexiona. O sea que el sujeto siem
pre reflexiona ''desde atrés'. La involucién total de la fase IV es la ex-
cepcién a la regla, puesto que aquf la anticipacién es ya total en potencis
y, por lo tanto, lo socioffsico nos divide cada una de las fases en la zo-
na pasada y la futura o posible, las dos creciendo paulatina y equilibrada-

mente a lo largo del desarrollo mental,

Obviamente,. el'centro socioffsico" del experimentador descubriendo es-
tructuras estéd situado m&s adelante que el centro del sujeto experimentado;
por ello la fase IVes la demis diffcil andlisis epistemolégico (y la mis f4
cil semioticamente) por estar muy‘cerca, o juntos, los dos centros socioff
sicos: "el del experimentador'" y el del sujeto que "experimenta'.

Por lo tanto cada fase evolutiva tiene:

a. su articulacién final o sintésis formal propia.
b. la articulacién de origen de etapa o fase, o producto de la fase ante



rior.
el centro socioffsico alrededor de cual se sitGa la estructura comple

ta propia de la fase considerada,

Todo ello son pistas que nos indican la estructura total del entrecru

zamiento socioffsico.

Tal como Piaget ha indicado, las fases I y III se distinguen por una
primacfa de la "asimilacién', mientras que las fases II y IV se caracteri-

zan por una primacfa de la acomodacién'.

A través de la nocién de lugar puede descubrirse el poder socioffsico
de estas distinciones o alternacias entre la similacién y la comodacién.

Como indicabamos, se trata de un expansionarse en el nmundo exterior,
o 'un Yabrir el medio. interior al exterior" en la fase I: "mirar afuera

desde adentro".

Por el contrario, se trata de un concentrarse, desde dentro también,
en la fase II, por que se privilegia un acomodarse en el interior de sus -

células.
La fase II, también asimilativa, se invierten los términos de la fase

I, y es un estar dentro ("o mirar adentro) desde 'fuera".

La fase III es, pues, un expansionarse hacia dentro, que por raro que

parezca es lo esencial a fin de poder llegar a las reversibilidades opera-

torias.
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Por dltimo, en la fase IV, de nuevo acomodativo, se '"estd fuera desde

fuera", o'sea, se observa la realidad como una relatividad espaciotemporal

total.

Fn restmen: las fases expansivas construyen el acomodo en el cual las

fases concentradas se '"acomodan'.

Esta doble alternancia entre lo ffsico y lo social se consigue entre
los 2 afios de edad v los 14-15 afios de edad es lo que Muntafiola llama "in-

volucién socioffsica.

Todas estas consideraciones nos llevan a precisar el sentido de esta
involucién socioffsica mediante las siguientes consideraciones'" (%)

a. La articulacién C ocupa un lugar privilegiado en el conjunto de la gé
nesis de la nocién de lugar (2), al marcar, a la vez, un cambio radi-
cal en la coordinacién ffsica de los objetos y en la coordinacién ff-
sica de los puntos de vista de varias personas sobre un mismo objeto.
Gracias a &sta simulté&nea postura,esta articulacién consigue que el
entrecruzamiento socioffsico pase de egocéntrico, o centrado en la
propia accién o posicibén, a sociocentrico o a una comunicacién entre

lugares.

b. La revolucién de esta articulacién C se debe a su postura central con
respecto a la totalidad de la génesis de la nocién de lugar, tanto con

respecto al tiempo como con respecto al espacio.

(*) ver diagrama 2.4.
(2) Piaget, J., '"Nacimiento de la inteligencia en el nifio" op. cit.
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Es el punto en que la razén se hace historia y la historia razén,

Lo social se vuelve comunicativo y lo fisico gana un simbolismo nuevo,
no s6lo en el aspecto fisico-movible o anticipativo, sino en el aspec-
to de anticipacién del valor simb6lico de la forma fisica.

La misién esencial de la involucién socioffsica se preeiga:''se trata
de aumentar la potencialidad recfproca entre la historia individual y

la historia colectiva'"

Esta nueva flexibilidad socioffsica simultdnea un aumento de capaci-
dad conceptual con un aumento de capacidad figurativa. De ahf su es-

pecial interés.

La misién de hablar:
Todo este proceso se mantiene l6gicamente centrado en el nivel formal

significativo marcado por las articulaciones A,B,C.
No obstante, en el diagrama 2.4. pueden verse unas zonas vacfas respec

to al proceso de construir el lugar.:

La hip6tesis provisional (3), seri aquf que el hablar es el que equi-
libra las asimetrfas exigidas por la alternancia entre expansién y com

prensién de uma génesis del habitar.
El hablar no s6lo equilibra cada fase, sino que enlaza una fase con

las posteriores del mismo signo.

Segln indica el mismo Muntafiola,
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Sin el hablar el habitar no se hubiera desarrollado con la misma capa

cidad socioffsic4d.

La abertura progresiva de un hablar y de un habitar se acomoda provi-
sionalmente en un lugar simb6lico para invertirse conceptualmente en
la fase III en itinerarios reversibles, abriendo asf las puertas a un
encuentro socioffsico en la fase IV, que es un encuentro, a la vez
simb6lico fisico-social y conceptual ffsico-social, en el que el lu-
gar socioffsico creado nos invita a estructurar nuestro hablar en el
silencio estructurado de su habitar. Esto es todo lo que puede hacer

la arquitectura, que es mucho. (4)

El hecho de que el hombre sea el Gnico que dé al lugar un valor de co
municacién social propiamente dicho no estéd exento de un profundo sig

nificado.

En el lugar hemos visto que el progresivo vaciarse fisicogeométrico
va siempre acompafiado de un progresivo vaciarse sociolbgico, por el
que un egocéntrismo primitivo se descentra hacia un abrirse a nuevas
posibilidades de vida social, y hacia la creacién de nuevos c6digos

socidlfifsicos en el habitar.

La Gnica explicacién posible a esta simultaneidad es que ambos proce-
.sos, al vaciarse fisiolégicos y el vaciarse sociolégico, responde a

una misma necesidad esencial de la nocién de lugar como totalidad: 1la
necesidad de llenar el lugar con nuestro cuerpo, de manera que quede-

(4) Muntafiola, "La arquitectura como lugar", op, cit.
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mos satisfechos, a la vez, social (emocién, ideologfa, etc.) y fisicg

mente (sensacién, manipulacién fisica, etc.)

En restGmen diremos que: la involucién socioffsica, como la ha 1lamado
Muntafiola nos lleva a un apoyo de renovacién cosntante de la transfi-
guracién originaria, situada en el seno de un lugar histérico, y por

ello simb6lica, y creadora de nuevas formas l6gicas que sean capaces

de relacionar las historias individuales con las historias calectivas
en las cuales aquéllas se desarrollan".
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OUINTA PARTE:

VII. CONCLU. IONES GENERALES:

Las consideraciones de este an4lisis sobre la nocién de lugar, pueden
establecerse a varios niveles, desde, el de una confrontacién con las teo-
rfas especificas y las metodolégfas de anilisis y de razonaﬁiento, hasta
el de unas normas de aplicacién préctica al disefio arquitecténico.

Las conclusiones gue nos interesa destacar aqui, son las que mejor
puedan servir para los objetivos del presente estudio, es decir, las que
mejor clarifiquen las implicancias fundamentales del an&lisis de una signi
ficacibn de la arquitectura, 'como es la nocién de lu ar'", en aspectos fun
damentales para el conocimiento arquitecténico como el proceso de disefio

y sus métodos did4cticos.
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Diagrama CGeneral Sobre el Desarrollo del Estudio:

TITULO: Disefio v Ensefianza

An8lisis:
Descubrimiento del problema:

fin

ENSERANZA DISERO
rama

METODOS DIDACTICOS? PROCESQO?- METODO?

Mismo problema

fundamental sobre

la naturaleza

del conocimiento
Necesario conocer las Necesario conocer el razo-
leyes del desarrollo namiento del proceso de
mental. disefio, la lé6gica del

conocimiento: arquitecténico

El desarrollo y 1la
estructuracién del
conocimiento arqui-



Metodologia:
Planteamiento del problema:

La Epistemologfa Cientffica,
Psicologfa- genética estudia
el crecimiento de los cono-
cimientos, en tanto esto nos
pueda decir algo, de las eta



Propuesta:

ESTUDIO DEL CRECIMIENTO
DE LOS CONOCIMIENTOS
ARQUITECTONICOS

Conocimiento arquitectg
nico en general abarca
un universo muy amplio.

ANALISIS DE UNA NOCION REPRESEN
TATIVA DEL CONOCIMIENTO ARQUITEC
TONICO Y/O DE LA NATURALEZA INTRIN
SECA DE LA ORG.

LA ARQUITECTURA CREA Y CONSTRUYE
LUGARES PARA VIVIR

ANALISIS. DE LA NOCION DE LUGAR



Metodologfa de anélisis
Fpistemologfa psicolégica

SOCIOGENETICO PSICOGENETICO
Historico-critico Psiquicohistorico-indi-
(EXTERIOR) vidual (INTERIOR)

4::J' Complejidad Socioffsica ‘E::P

La logicd de la nocién En todas las fases evolu
de lugar coincide en lineas tivas del desarrollo cor
generales con la idea que poral, el cruce entre el
en cada época el humano ha medio externo y el medio
tenido sobre las interelaciones interior al cuerﬁo humano
de si mismo y su medio ambiente se efectua paralelamente

al cruce del medio fisico
y medio social.



Triple encuentro entre el
exterior, nosotros mismos

y los demés,

< <5

Lugar humano: La estructura sociofisica

signo constante de recon- representa la postura de
ciliacién socio-fisica, cada uno con respecto a las
le razonamiento y emocién. relactones que han de exis-

tir entre la vida personal
y la vida o historia colec-
tiva.



Resultado de Anéligzs: Realimentacién

Aportaciones al conocimiento arquitecténico ‘Q:j'
Conclucién general

Cada lugar construido
es una sintesis y un
resultado de este tri-
ple encuentro.

ENSERNANZA DISERO

Segln la idea de reconciliacién <] El proceso de disefio expre-

socioffsica que tenga el indi- sa nuestra propia idea de
viduo, tal serd el disefio que reconciliacién socioffsica.
se desarrolle. .Y

<

Cada sujeto tiene su propia ge-

nesis mental y emocional con una
determinada experiencia fisica y
social y un nivel determinado de

16gica;

< El proceso de disefio no puede
ser ni simb6lico independiente
ni racional cientffico o deﬁeg
diente, sino m&s bien, una "
tructura significativa de in-
terdependencia".

<>

es



E1l proceso del disefio arquitecténico
serfi, lo que estemos dispuestos a ser
que sea, 'una estructura de interde-
pendencia socioffsica".
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E uema del Proceso de Andlisis que Determiné la Hip6tesis.

1. Lo que nos interesa es la ensefianza del disefio arquitecténico.

2. Anilisis del primer término:

Qué es ensefianza? Transformacién del individuo

D El porque?

Cuales son sus .
D Conque elementos?

Elementos fundamentales?
El c6mo?

3. Con respecto al 20. término: Ensefianza del disefio arquitecténico

Fin: aprender a disefiar

Elementos fundamentales <
[:> Rama: (especifica): disefio arquitecténico
.aa la Ensefianza del ~
Proceso?
Disefio Arquitecténico
‘ Método?
<

Método? Le es del desarrollo mental
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la. Conclusién: Para poder hablar de métodos pedagbgicos en la ensefianza

del disefio arquitecténico, tenemos que conocer; por un lado las leyes del
desarrollo mental y por otro lado el razonamiento l6gico del proceso de -

disefio.

Para el conocimiento de las leyes del desarrollo mental, la pedagogfa cien
tffica estd recurriendo a los métodos de la epistemologfa psicolégica,

Epistemologfa Psicolégica?

Estudio del crecimiento de los conocimientos en tanto esto nos pueda decir

algo de las etapas més avanzadas.

Propuesta de investigacién:

Estudio epistemolégico de un elemento fundamental del conocimiento arqui-
tecténico: "La l6gica y la nocién de representar lugares"

La arquitectura crea y construye lugares para vivir. El estudio de la
evolucién de la nocién previa de "Ese lugar" "a crearse' mediante el pro-
ceso de disefio, puede ser fundamental y determinante para conocer el ra-

zonamiento 1l6gico del proceso de disefio,

Hip6tesis de trabajo:

El conocimiento de la evolucién de 'la nocién de lugar' puede ser de ayuda

fundamental en investigaciones sobre procesos o métodos légicos de disefio
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y en investigaciones destinadas a mejoras académicas,

10. Las conclusiones que forman la respuesta a la hip6tesis planteada la divi-
dimos de ésta forma:

I.. Aspectos importantes sobre la evolucién de la légica
de lugar para el conocimiento arquitecténico.

II. Posibles aplicaciones y predicciones que pueden hacer
se a nivel de proceso de disefio,

III A nivel de ensefianza del disefio

I,As ectos Im ortantes sobre la Evolucién de la L6 ica de Lu ar ara el

Conocimiento Araquiteeténico.
1. Légica de la noci6én de lugar a través de la historia:

"En lfneas generales coincide con la idea que en cada época el ser humano
ha tenido sobre las interacciones entre si mismo y su medio ambiente,

sujeto medio

Su interaccién con el medio deter-
mina su l6gica de lugar,
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Caracterfstica en todos los modelos analizados:
Existe una simultaneidad en la ''representacién', de si mismo y una repre-

sentacién del mundo que envuelve a este "si mismo".

Si-mismo [> G ambiente

En la representacién de la nocién de lugar
existe una simultaneidad entre el "si-mismo"

y el medio.

La légica del lugar nos expresa en su propia estructura la dialéctica entre

razén e historia.

"La légica de representar lugares'" siempre ha comportado un e uilibrio enr

tre experiencia y racionalizacién,

Hemos visto también, en el anilisis de la nocién de lugar en la infancia
y la adolescencia que el cruce entre el medio externo y el medio interior
al cuerpo humano se efectda paralelamente al cruce del medio fisico y me-

dio social.

Cada fase evolutiva de la nocién de lugar (en el individuo) tiene su pro-
pia idea, o su propia pestura vital ante las interacciones sujeto-medio-

externo,

Nuestro medio ffsico se estructura simultaneamente con nuestro medio social
a partir de un mismo orfgen. Y entre ambos crecen los dos tipos de actua-
cién del sujeto: la conceptualizacién y la figuracién,
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La conceptualizacién autoregulada por el propio sujeto, y la figuraciébn
siempre representativa y sujeta a extraer informacién del medio sensible

exterior o interior al sujeto.

En la cultura occidental, el lugar es cada dfa més y més, una cobertura
que los cuerpos se colocan sobre sf mismo.

Esta cobertura es a la vez:
a. Una manifestacién o sintoma de sus ideas por las que crean nuevas co-

rrespondencias entre habitar y hablar,

b. Un significante o simbolo de 1la coexistencia espacio-temporal de un

orden sociofisico.

c. "Una forma" o siigno del equilibrio entre lo conceptual y figurativo

que nos comunica:

de lo que estamos exclufdos

de los limites o intervalos
entre los cuales nuestros -
cuerpos y nuestras intensiones
pueden identificarse o no.

Es pues, tanto un sentimiento, como una razén lo que nos comunica el lugar

como signo.
La 1l6gica de lugar es siempre un triple encuentro entre el medio externo,

nosotros mismos y los demés.
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12, DIAGRAMA 1.

Idea o manifestacién propia=genera
nuevas correspondencias entre

habitar hablar
Sfmbo o coexistencila

es acio tem oral

Lugar a representarse:

triple encuentro entre el exte-
rior, nosotros mismos y los dem&s:; ESTRUCTURA SOCIOFISICA

m 0 entre o concep-
13, DIAGRAMA 2. tual lo fi urativo.

Hablar entli o originario
inherente a todo

Habitar roceso comunicativo
Lugar a crearse;: Medio fisico Significado
Estructura de interdepeg [> situacional
cia Socioffsica Medio social
Conceptualizacién ignificacién sintictic
D semlntica propiamente

Figuracién 16 ica.



14. DIAGRAMA 3,

Habitar-hablar

Necesidades
Actividades
Intercambios comunicativos

Lugar a crearse

"la reconcitiacién
Socioffsica"

Figurar-conceptualizar

Encadenamiento de formas
y contenidos progresivamente
("estudio de formas revias')

Medio ffsico-social

Medio fisico:

Estudios matem&ticos
geométricos (topogra
ffa) estudios fisicos
(clima, vientos, so-
leamiento, temperatu-
ra) Estudios biolégi-
cos (fauna, flora)
Estudios quimicos
(clase de suelos)

Medio social:

Estudios estadisticos

(poblacionarios) Estu-
dios sociolégicos his-
toria, tradiciones,cos
tumbres, ideologia, re

ligi6n) Estudios eco-

némicos (proceso produc

tivo, politica)
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15. DIAGRAMA 4

Entrecruzamiento del espacio y el tiempo en cada

significacién,

Hablar-habitar

movimientos
(del espacio al tiempo
del tiem o al es acio

Lugar a crearse

Figuracién
Coneptualizacién

medio-fisico

medio-social

Contemplacién desde un
lugar '"formal" (situa-
cién de atrés y adelan
te en el tiempo sobre
un espacio fijo)

quilibrio: doble juego, identificacién d
movimiento y lugares a través del doble -

juego figurativo conceptual de nuestra ca

pacidad mental humana.
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La nocién de lugar en su léglca y representac16n es una 1nterpreta016n so

cioffsica en la que: el hablar- -habitar, el medio ffsico-medio- 5001a1)e1 -

figurar y el conceptualizar se entrecruzan de forma simulténea pero sin -

perder su- identidad,

El lugar para vivir es un constante y triple, encuentro entre nosotros mis
mos, el medio externo y los demds y cada lugar construido es una sfntesis

y un resultado de este tipo de encuentro.

Posibles A licaciones Predicciones que wueden hacerse a Nivel de Pro-
ceso de Disefio.

El lugar humano es un signo constante de reconciliacién socioffsica no s6-

lo de razones si no de emociones.

Segln la idea de reconciliacién socioffsica que tenga en individuo, tal se

ré el disefio que -se desarrolle.

La reconciliacién socioffsica expresa la posicién de cada uno con respecto
a las relaciones que han de existir entre la vida personal y la vida o his

toria colectiva.

Es la relaci6én entre estos 3 elementos lo que la arquitectura expresa ne-

cesariamente.
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En el proceso del disefio arquitecténico el punto fundamental y simultanea-
m ate el mds complejo es el de la involucibn socioffsica implicada en la
sintesis 16gico-formal del lugar.., Esto exige afin muchos afios de estudios

y experiencias.

No obstante sin el anflisis de estos 3 elementos o sea la estructura socio
ffsica tanto la arquitectura como todas las ciencias del medio ambiente -

serfn débiles e impresisas.

Posibles aplicaciones del anidlisis estructural socioffsico a roceso del

disefio arcuitecténico

La l6gica y la representacién de la nocién de lugar hemos visto que se es-
tructura a través de tres dimensiones significativas:

Habitar-hablar ...... : proceso comunicativo
Medio ffsico-social.. : valores de la situacién
Figurar-conceptualizar: significacién formal

A través de éstas significaciones se establecen entrecruzamientos y se pro

ducen las estructuras sociofisicas,

Todas ellas expresan el encuentro socioffsico fundamental a través del cual
el medio interno al cuerpo se relaciona con el medio exterior al cuerpo,

En el disefio arquitecténico debemos empezar por analizar los elementos que
componen cada una de las significaciones que estructuran el lugar como en-
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cuentro socio-fisico.

Habitar- hablar
Esta significacién representa el sentido originario inherente a todo pro-

ceso comunicativo.
En la estructura de lugar para vivir esito significa: necesidades, activida

des, intercambios comunicativos y ser4d esencialmente un movimiento.

Medio fifsico-social
Esta significacién representa el sfimbolo de coexistencia espacio-temporal,

En la estructura de lugar para vivir esto significa el conocimiento del -

medio exterior o fisico-social,
El cuadro siguiente estructura como ejemplo, los elementos fifsico-socia-

les que han de estudiarse:



Objeto de an&lisis

Ciencia {3

Antropometria
Sociometria

Ecoloegfa

Antropologfa

Tecnologia

Filosofia
Sociologia
Ecologfa humana

Ciencias exactas

Teorfas de los
signos

Historia

Teorfa de la ar-
quitectura y del
urbanismo

Fconom{a

Pol{tica

Persona
humana

sociedad
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medio-ambiente
natural y creado

> Tipo de anélisis que se sugiere

antropometria
humana

Consecuencias
Intercambio
ecolégico
Sujeto-medio
Consecuencias
Avances tec-
nolégicos ha

bitacionales

Consecuencias
Consecuencias
Consecuencias

Dimensiones
espaciales

Significacié6-
nes simbélicas

Una historia
individual en

Necesidades
b4sicas trans-
formadas en con
tenidos y formas

Consecuencias

Consecuencias

consecuencias

Fstadisticas

poblacionarias

Consecuencias
sociales

consecuencias

Consecuencias

Factores
ambientales

Ver atris v adelante en el
tiempo desde un lugar fijo

Avances tec-
nolégicos
sociales

Religién
Ideologia

Estructura
social

Significacio-
nes

Estadf{stica

Estudid de
formas con-
vertidas en
contenidos

una historia
colectiva

Consecuencias

Proceso
productivo

Ideologfa 1li-
gada a la ac-
cién: leyes v
planes.

Tecnologia
apropiada

Consecuencias
Consecuencias
Semiética

Estudios topo
gréficos y di
mensionarios

Estudio de _
"Formas previas"

Consecuencias

Proceso urbano
Problemas
Soluciones?

Consecuencias

Consecuencias
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El conocimiento del medio fisico-social significa promediar la situaci§n

individual y colectiva. Es un valorizar la "situacién" desde un espacio

fijo a través de un movimiento atris y adelante en el tiempo y es especi-

ficamente un punto o espacio.

Figurar-conceptualizar

Esta es la significacién formal propiamente 1l6gica,

En la estructura de lugar para vivir esto quiere decir que representa un
equilibrio entre 2 significaciones anteriores. Un encantamiento de for-
mas y contenido. Esto representa un doble juego de identificacién de mo-

vimientos y lugares a través del doble juego figurativo conceptual de nues

tra capacidad mental humana.

Después de haber analizado las tres significaciones desestructuréndolas en

sus elementos, es f4cil darse cuenta que el hablar-habitar representa: el

vivir que se ha de introducir en otro vivir: medio ffsico-social.

Desde este punto de vista el lugar humano es un signo constante de reconci
liacién socioffsica no solo de razones sino de emociones.

Cada lugar construido es una sfntesis y un resultado de una reconciliacién
socioffsica producto de razones y emociones, de una nueva idea de un vivir
en el interior de otro vivir, de una figuracién -conceptualizacién de lo

que debe ser una historia individual en el interior de una historia colec-

tiva,
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Lo gue se busca en el proceso de disefio de lugares para vivir es como lograr

la sintesis entre un acontecimiento-estructura dentro del interior de otro

Acontecimiento-Estructura.

El objetivo es "reconciliar los acontecimientos" y''equilibrar las estruc-

turas!

Esto s6lo podri ser real en la medida que las interelaciones entre las 3
significaciones sean analizadas tanto a nivel biogré&fico individual como

colectivo.
Obieto de An&lisis
Significaciones
de la estructura
sociofisica<)_ Individual
Proceso comunicativo
| Habitar-hablar necesidades,activida
intercambios comuni-
cativos.
Valorizacién de la situacién:
Medio fisico- Sujeto-medio
social

Colectivo

Movimientos

Desde un espacio
fijo a través de
un movimeinto -
atrfs y adelante
en el tiempo

Equilibrio de las 2 antetriores significaciones:
Figurar-Con- Movimientos y espacios
ce tualizar En un encantamiento de formas y contenidos
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19.

20.

21.

22,

Visto asf, el proceso de disefio, no es simbélico-independiente, o sea que

no tiene un valor significativo mégico., Ni racional independiente, o sea

que no tiene un significado racional cientffico, si no.m&s bien, es una -

estructura significativa de "interdependencia'.
g !

De este modo, segln la estructura de interdependencia, que tenga el indivi
duo, ya sea natural, irracional-simbélica, racional, etc. con respecto a

las interacciones intetrior—exterior tal seri el disefio que se desarrolle,

El proceso de disefio no sigue ningin modelo claro de sintesis y an&lisis
sino que en cada momento el "lugar" es un lugar completo con sus propias
caracteristicas de concrecién y su correspondiente légica.

Al nivel de investigaciones que nos encontramos, solo podemos decir que la
regla de oro del disefio arquitecténico es la de encontrar "El E uilibrio",
Un equilibrio que no es ni ffsico, ni social, ni simbélico, ni éonceptual

ideolégico, sino mAs bien un balance rftmico entre ambos extremos.

eneral sobre el anilisis de la estructura sociofisica ara el

Dia rama
roceso de disefio ar uitecté-

roceso de creacién de lu ares ara vivir

nico.):
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Posibles A licaiones del An&lisis Estructural Socioffsico a la Ensefianza

del Disefio Ar uitectédnico.

Hemos dicho que el fin principal de la ensefianza es desarrollar la inteli-
gencia y especialmente ensefilar a desarrollarla por tanto tiempo como es ca

paz de progresar.

En la ensefianza del disefio arquitecténico se debe desarrollar y ensefiar a
desarrollar el doble encadenamiento entre forma-funcién y entre medio fi-

sico-medio-social.

Hemos visto que las interelaciones entre estos dos encadenamientos son esen

cialea para el disefio arquitecténico.

Desde este punto de vista, la pedagogfa de lugar es un arte contrapuesto

y complementario al disefio de lugares para vivir.

La principal aportacién que puede hacer el anilisis epistemolégico de lugar
a la enseflanza del disefio arquitecténico, es el reconocimiento que cada su
jeto tiene su propia génesis mental con una determinada experiencia fisica

y social y un nivel determinado de légica.

De la estructuracién de estos elementos es que va surgir su estructura so-

cioffsica con su propia idea de reconciliacién.

El papel del profesor debe ser el de enfrentar, (como primer punto) al estudian
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te con su propia estructura socioffsica y ensefiar a enfrentarla por si mis

mo-.

El proceso del disefio arquitecténico seri la bldsqueda del equilibrio de 1la

estructura socioffsica.

Este proceso exige un entrenamiento progresivo entre movimiento-espacio,

contenido-forma, acontecimiento-estructura.

El hablar (intercambios- comunicativos, movimientos) es el que equilibra 1la
alternancia entre expansién y comprensién que es la génesis del habitar.

El hecho de que el hombre sea el dnico que de al lugar un valor de comuni-
cacién social propiamente dicho,no est4 exento de un profundo significado.

E1l hablar no solo equilibra nuestra nocién del habitar, sino, sin el hablar

el habitar no se huebiera desarrollado con la misma capacidad.

La diferenciacién progresiva de lugares produce una diferenciacién en el
medio ffsico y en el medio social y, a la vez un "despegue'" del hablar des

de el habltar,

Por Gltimo y en la mismacmediddren que=el."hablar" se ""despega" del.
"habitar" la figuracién.y la conceptualizacién se desarrollan "En-un pro-

ceso de. re resentacién de lu ar"
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15, El desarrollo del 'proceso de representacién de lugares' es en Gltimo tér

mino, el fin de la ensefianza del disefio arquitecténico,



12.

13.

14.

15.

16.

BIBLIOGRAFIA:

Aebli, H., "Una Did&ctica Fundada en la Psicologfa de Jean Piaget", Kapeluz,
™1enos Aires, 1973.

Alexander, Ch., "Notas sobre la Sintesis de la Forma", Infinito, Buenos Ai-
res, 1966.

Arist6teles, "Physics", Traduccién Obras Aguilar, Madrid, 1966.

Bachellard, G., "Poética del Espacio", Fondo de Cultura Econ6mica, Mé&xico.
1966.

Bunge, M., "Epistemologfa", Ariel, Espafna, 1980.
Cooper, D. "El Lenguaje de la Locura", Ariel, Espana 1980.

Destouches, J., "El Hombre y la Ciencia; Principios B&sicos Fundamentales de
la Fisica Tebrica", Hernan et Cie, Parfs, 1942

Grinberg-Zylbervaun, J., "El Espacio y la Conciencia", Trillas, Mé&xico, 1981.
Hegel, G., "Ciencia de la L6gica", Edit. Trillas, México. 1970.
Hegel, G., "Philosophy of Nature", George Allen, Londres, 1970.

Heidegger, M., "Ciencia y Meditaci6én", Edit. Alfa, Argentina, Buenos Aires,
1962. ‘

Heidegger, M., "El Arte y el Espacio", Monograffa #6 de la Escuela de Arqui-
tectura de Buenos Aires.

Heidegger, M., "El Ser y el Tiempo", Fondo de Cultura Econémica, México,
1971.

Hutchins, R., Artfculo en Enciclopedia Brit&nica, Londres,. 1980.

Kant, E., "Inaugural Dessertation and Early Writtings in Space", Open Court,
Publications, Londres, 1929.

Kuhn, T.H., "The Structure of the Scientific Revolutions", Chicago, Phoenix,
1962,



17. Klineberg, 0., "Psicologfa Social", Fondo de Cultura Econfmica, Mé&xico 1975.
18. Lynch, K., "De qué Tiempo es este Lugar?", Gustavo Gili, Barcelona, 1972.

19. Margarit, J., y Buxadé&, C., "Introduccibén a una Teorfa del Conocimiento de -
la Arquitectura y el Diseno", Edit. Blume, Barcelona.

20. Moles, A., "Psicologfa del Espacio", Ricardo Aguilera, Madrid, 1972.

21. ?gggaﬁola, J., "Architecture, Designas a place-making-activity", Neysletter,

22. Muntanola, J., " El Medio Ambiente de los Nifos", Colegio de Arquitectos, Ca
taluna, Espana, 1974.

23. Muntanola, J., "La Arquitectura como Lugar", Gustavo Gili, Barcelona, 1973.

24, Ortiz, R., "Té&cnicas de Investigacibn Cientffica", Editorial Universitaria,

Guatemala, 1979.

25. Piaget, J., "Psicologia Ambiental y Epistemologfa", Emece Editores, Buenos
Aires, 1972.

26. Piaget J., "Psicologfa y Pedagogfia" Ariel, Barcelona, 1981.
27. Piaget, J., "Problemas de Psicologfa Genética", Edit. Airel, Barcelona,1980.

28. Piaget, J., "Psicologfa, L6gica y Comunicacién", Tftulo original: "Episte-
mologé Genétique"”, Traduccién Bastard, Editorial Nueva Visién, Buenos Aires,

1970.
29, Piaget, J., "Psicologfia de la Inteligencia"™ Edit. Psique, Buenos Aires, 1972.

30. Piaget, J., "Ensayo de la L6gica Operatoria", Paidos, Buenos Aires, 1973.
31. Piaget,. J., "Biologfa y Conocimiento", Siglc XXI Edit. Madrid, 1971.
32. Piaget, J., "Aprendizaje y Conciencia", Edit. El1 Ateneo, Buenos Aires 1971.

33. Piaget, J., "La Causalidad Psfquica en el nifio", Fondo de Cultura Econémica
México, 1975.



34.

35.

36.

37.

38.
39.
40.
41.

42,
43.

44,
45,

46.

47.

Piaget, J., "La Nocifn de lo Real en el Nifio" Fondo de Cultura Econfmica, M&
xico, 1975.

riaget, J. y Fraisse P., "Historia y Método de la Psicologia Experimental”,
Editorial Paidos, Buenos Aires, 19270.

Piaget, J., "Nacimiento de la Inteligencia en el Nino", Oikos-Tau, Barcelona,
1974,

Piaget, J., "De la LOSgica del Nifio a la LO6gica del Adolescente", Paidos, Bue
nos Aires, 1972.

Piaget, J., "Memoria e Inteligencia", Edit. El Ateneo, Buenos Aires, 1973.
Piaget, J., "Psicologfia y Pedagogfa", Ariel, Barcelona, 1981.
Plat6n, "Didlogos", Phantheon Books, New York, 1961.

Proshansky, H., Ittelson, W., y Riblin, L., "Psicologfa Ambiental"”, Edit. Tri
llas, México, 1978.

Serrano, J., "La Objetividad y las Ciencias", Edit. Trillas, México, 1981.

Serres, M., La Querella des Anciens et des Modernes en Mathematique et Epis-
temologie", Reveu Critique.

Simpson, G., "Biological Nature of Men", Science, 1966.
Vera, A., "Metodologia de la Investigacién", Kapeluz, Buenos Aires, 1968.

Wartofsky, M., "Introduccibén a la Filosoffa de la Ciencia", Edit. Alianza, -
Universidad, Madrid, 1976.

Zaniewsky, R., "Les Theories du Milieu et la Pedagogie Mesologique", Caster-
man, Paris, 1962.



w M.

Br. L cia Alv o de Menéndez
SUSTENT
Lic. Jos rto Pérez P.
OR
UNIVERSIDAD DE SAN CARLOS DE GUATEMALA
IMPRIMASE:
Arq. Marcela zdlez Cano

DEC

FACULTAD DE ARQUITECTURA



