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 INTRODUCCIÓN

Me propongo explicitar, breve-
mente, algunos lineamientos de mi 
actividad como docente y     -princi-
palmente- como investigador de los 
procesos de conocimiento, tanto en 
el campo de la psicogénesis de las 
ideas sociales de los niños y adoles-
centes, como en la reflexión acerca 
del significado, alcance y consis-
tencia de aquellas indagaciones. En 
estas páginas, como uno más de los 
colegas que han intentado desarro-
llar estos estudios en nuestro país, 
quisiera reivindicar su relevancia y 
problematicidad incluidas sus rela-
ciones más o menos conflictivas con 

las ciencias sociales, la epistemolo-
gía, el campo educativo, y hasta con 
las actuales neurociencias. Y lo que 
no es menor, quisiera dejar testimo-
nio del rechazo a la “neutralidad” 
ética y política de la investigación 
y la defensa del compromiso social 
de los investigadores -de cualquier 
ciencia- lo sepan o no. Quisiera 
mencionar que mi historia debe 
tanto a mis maestros, mis colegas, 
mis becarios, como a los docentes 
de la escuela pública, que creo que 
hasta ciertos problemas originales y 
los resultados alcanzados, no fue-
ron solo mi obra personal. Por lo 
demás, me limitaré a subrayar al-
gunos de los aspectos que creo más 

significativos de mi carrera, desde 
el punto de vista de mi trayectoria 
a partir de mi entrada a la universi-
dad pública hasta mi jubilación en 
el Conicet, y aún después. Por otra 
parte, mi recorrido como académi-
co e investigador -como el de cual-
quier otro- estuvo enmarcado en los 
contextos sociopolíticos en los que 
actué, y que condicionaron lo que 
pude hacer y lo que no. Además, me 
propongo reflexionar sobre el signi-
ficado de la investigación, cada vez 
más acentuadamente colectiva en 
nuestras disciplinas humanísticas y 
sociales; finalmente, quisiera, aun-
que tangencialmente, referirme a la 
investigación en la universidad pú-

El autor nos narra su trayectoria y sus aportes al estudio de 
la psicología genética, el constructivismo y la teoría de las 
representaciones sociales, así como sus consideraciones 
sobre la epistemología de la investigación en psicología y 
educación. Se trata del exhaustivo recorrido por una carrera 
dedicada a la formación en los distintos niveles educativos, la 
responsabilidad implicada en la tarea de gestión institucional, 
la constante reflexión sobre saberes e interdisciplinariedad 
y, con ello, al compromiso social que involucra la tarea de 
investigación.
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blica y situarla en el contexto de los 
problemas que afronta y al pensa-
miento crítico que nos proponemos 
reivindicar.

Como un telón de fondo de esta 
presentación, no puedo dejar de 
evocar a los pensadores de tan di-
ferente raigambre intelectual que 
he estudiado más atentamente -con 
la ilusión de un diálogo secreto- y 
cuyas obras me han impulsado a 
formular algunos problemas en el 
campo de la psicología del desarro-
llo y el de su epistemología. Ellos 
han orientado mi derrotero: en pri-
mer lugar Kant, Carlos Marx y Jean 
Piaget, más tarde Lev Vigotsky, Pie-
rre Bourdieu, Gastón Bachelard, 
Thomas Kuhn y Norbert Elias; y re-
cientemente Denis Jodelet, Gerard 
Duveen, Jaan Valsiner, y el episte-
mólogo argentino Ricardo Gómez, 
entre otros. Y naturalmente, las ideas 
epistemológicas y de política cientí-
fica de Rolando García. Pero, sobre 
todo, estoy en deuda con los inves-
tigadores de diversos campos de las 
ciencias sociales, con quienes inten-
té dialogar, y con los colectivos de 
investigación en los que participé. A 
estos les debo lo mejor de mi ética 
del trabajo y el origen de muchas de 
mis ideas.

Esta exposición no exhaustiva de 
mi trayectoria tiene un orden que 
me parece justificado al relevar los 
acontecimientos y episodios que 
han sido hitos en mi trayectoria de 
trabajo intelectual: 1) Los años de 
formación, 2) Un programa de in-
vestigación en psicología genética, 
3) La revisión del constructivismo, la 
teoría de las representaciones socia-
les y el pensamiento de Vigotsky, 4) 
La psicología genética y las otras dis-
ciplinas al estudiar el conocimiento 
escolar, 5) La reflexión epistemoló-
gica sobre la investigación psicoló-
gica y educativa, 6) Perspectivas de 
la investigación en la Universidad y 

el Conicet, y 7) El sentido de una tra-
yectoria.

 LOS AÑOS DE FORMACIÓN

Inicié mis estudios de filoso-
fía en la Facultad de Humanidades 
y Ciencias de la Educación de la 
Universidad Nacional de La Plata, 
hacia 1958, donde participé de la 
vida académica y política con las 
expectativas propias de la época. 
Simultáneamente cursé la carrera de 
Derecho en la misma universidad, 
hasta abandonarla en 1962, para 
dedicarme a las cuestiones episte-
mológicas y filosóficas. La vida de 
casi todos los compañeros de esos 
tiempos estudiantiles estuvo fuerte-
mente influida por el episodio de las 
luchas  entre  “laica” y “libre”, don-
de  hicimos nuestro bautismo polí-
tico universitario, y adoptamos las 
ideas de la Reforma Universitaria, 
que luego reactualizamos en fun-
ción de los avatares de la historia de 
los conflictos intra universitarios y 
los que enfrentaron a las universida-
des públicas con diversos gobiernos 
y, en general, con  las situaciones de 
crisis de la totalidad de la educación 
pública.

Cabe mencionar que en aquellos 
años la vida académica y estudiantil 
en la Facultad de Humanidades fue 
ejemplo de convivencia democráti-
ca y de compromiso con la univer-
sidad pública de entonces. Por una 
parte, con los profesores –en una 
época muy anterior al modelo de la 
producción sistemática de conoci-
mientos- que eran en su mayoría ver-
sados en los temas que enseñaban, 
escribían poco, pero sostenían con 
los alumnos una relación de maes-
tro a discípulo que creó un vínculo 
perdurable con el conocimiento. Por 
la otra, con compañeros que luego 
tuvieron extensas y exitosas carreras 
en diversos campos de las ciencias 
sociales y las humanidades, y con los 
que conformamos las agrupaciones 

estudiantiles y creamos ámbitos de 
discusión política e intelectual que 
prosiguieron por años. Entre muchos 
otros, menciono a Gladys Palau, fi-
lósofa muy notable de la lógica, así 
como gran docente y funcionaria 
universitaria; Alfredo Pucciarelli, un 
sociólogo cuya originalidad en el es-
tudio de la renta agraria y la política 
argentina contemporánea le valió 
el premio Houssay a la Trayectoria 
Científica en 2014; José Sazbon, el 
más creativo de todos, como filósofo 
y estudioso de la cultura, diría que 
fue nuestro mayor mentor intelec-
tual; Nestor García Canclini, filóso-
fo y antropólogo de vasta influencia 
en el escenario del pensamiento 
internacional, en los estudios sobre 
culturas hibridas y procesos de cul-
tura y mercado. Lo característico de 
aquella generación fue haber unido, 
en su diversidad de ideas y discipli-
nas, los compromisos en política 
universitaria o en el ámbito nacio-
nal con los intereses intelectuales 
que se consolidaban en las carreras 
académicas y en la investigación. La 
búsqueda de la coherencia entre los 
principios y la actividad en la vida 
académica fue, desde entonces, una 
constante en nuestras vidas hasta el 
final. 

Luego de mi graduación como 
Profesor de Filosofía, me inicié 
como profesor de escuela secun-
daria hacia 1964, en las playas de 
Mar de Ajó. Asimismo, lo hice como 
Ayudante de la Cátedra de Gnoseo-
logía en la carrera de Filosofía de 
la Facultad de Humanidades, cuyo 
titular fue, primero, Armando Asti 
Vera, destacado conocedor del pen-
samiento hindú, y luego Alfredo Pic-
cione, un profesor heideggeriano, 
cuyo Adjunto, Roberto Walton, era 
ya por entonces aventajado husser-
liano. En aquel momento se inicia 
mi inclinación por los problemas de 
la teoría del conocimiento, comen-
zando por el tránsito en el pensa-
miento dialéctico y su impacto en 



9De la epistemología a la psicología del conocimiento y retorno. Interrogantes y lecciones de ...

el conocimiento científico, particu-
larmente en la versión francesa de 
Bachelard y Gonseth. Justamente, 
obtuve una Beca de Iniciación a la 
Investigación, en la Universidad de 
La Plata, sobre aquel tema, en 1971. 
Por esos años tuve acceso a algunas 
obras de Jean Piaget, quizás el pen-
sador que más influyó en mi carre-
ra como estudioso. A diferencia de 
otros colegas, mi acceso a este au-
tor no fue a través de la psicología 
del desarrollo, la más conocida por 
entonces, sino por su programa inte-
lectual. Este fue un ambicioso ensa-
yo de elaborar una teoría del cono-
cimiento, al que traté de continuar 
durante mi trayectoria, que se des-
lizara desde la pura reflexión filosó-
fica hacia los aportes de la investi-
gación científica, particularmente la 
psicología genética. Mientras traba-
jaba en la carrera de Filosofía y mis 
intereses intelectuales se orientaban 
decididamente hacia los problemas 
epistemológicos, conocí a un perso-
naje que no puedo dejar de mencio-
nar, decisivo en las vidas de aquella 
generación: Rodolfo Mario Agoglia, 
Director del Departamento de Filo-
sofía, luego Decano y en 1974 Rec-
tor de la Universidad de La Plata, 
años más tarde exiliado político. Un 
filósofo de raigambre hegeliana que 
pasó del anarquismo al peronismo, 
y me inició en los primeros trabajos 
de Habermas sobre conocimiento 
e interés. Él nos ayudó sin vacilar, 
incluso a colegas muy distantes de 
su posición política, a mantener y 
orientar nuestras carreras en las con-
diciones muy difíciles de la Univer-
sidad bajo la dictadura de Onganía. 
Tanto su amplitud intelectual como 
su generosidad son parte de la he-
rencia de aquellos años universita-
rios. Por su mediación pude iniciar 
en Paris, hacia 1972, estudios sobre 
psicología genética y epistemología, 
con quien fuera quizás el principal 
discípulo de Piaget, Pierre Greco, 
en L´Ecole Practique des  Hautes 
Etudes,  junto a Jorge Giacobbe, 

compañero de aquella aventura y 
de toda la vida, miembro del grupo 
originario de La Plata. Durante mi 
estadía en la Casa Argentina, en la 
Ciudad Universitaria, hice amigos 
de distintos países, cursé seminarios 
de filosofía en la célebre Universi-
dad de Vincennes, inventada por 
De Gaulle, luego de mayo del 68, 
para dejar cierto aire a los rebeldes. 
Allí cursé brevemente con filósofos 
como Alain Badiou, cuyo semina-
rio se denominaba Teoría Proletaria 
del Conocimiento (pour épater a la 
academia tradicional) o Francois Lo-
ytard, y principalmente con el gran 
semiólogo argentino Luis Prieto, el 
primer gran intelectual que conocí 
de cerca. En ese período irrepetible 
y en varios aspectos increíble, par-
ticipé fascinado de la bohemia y la 
cultura de la rive gauche, junto espe-
cialmente a exiliados españoles del 
franquismo, y de otros países. 

Habiendo aprobado el Primer 
Año del Doctorado en Psicología, 
y sin apoyo económico, retorné al 
país y fui nombrado Profesor Adjun-
to (a cargo de cátedra) de los cursos 
de Metodología de la Investigación, 
en la carrera de Psicología de la Fa-
cultad de Humanidades y Ciencias 
de la Educación de la Universidad 
de La Plata, hacia 1973. Por enton-
ces, mi temprana y poco fundada 
perspectiva epistemológica oscilaba 
entre la versión francesa, con un aire 
althuseriano-bachelardiano, y la fi-
losofía de la ciencia normativa del 
neopositivismo lógico. Hacia 1973, 
publiqué mi primer trabajo sobre 
Biología y Conocimiento, en la obra 
de Piaget (Castorina, 1973). 

También fue relevante mi fre-
cuente participación como alumno 
y parcialmente como docente en el 
IPSE (Instituto de Epistemología y 
Psicología) en el barrio de Belgrano 
de la Capital,  donde convergieron 
varios investigadores del campo psi-
cológico como Emilia Ferreiro y Ce-

lia Jakuvowics, entre otras, Gregorio 
Klimovsky, el representante más ilus-
tre de la epistemología normativa en 
el país, y Rolando García, a la sazón 
presidente del Consejo Tecnológico 
del Movimiento Peronista y Secreta-
rio de Planeamiento en la Provincia 
de Buenos Aires durante el breve  
gobierno de Bidegain. Por enton-
ces García era colaborador, como 
epistemólogo, en el Centro de Epis-
temología y Psicología Genéticas 
que dirigía Piaget en Ginebra. Con 
ellos pude aprender la investigación 
en psicología genética, así como las 
discusiones en la epistemología o la 
política científica en aquellos duros 
tiempos. Para mi sorpresa, fui nom-
brado Profesor Adjunto de la cátedra 
de Psicología Genética y Teoría de 
la Inteligencia en la Facultad de Fi-
losofía y Letras, cuya titular era Emi-
lia Ferreiro y el profesor Asociado, 
Rolando García. Esa experiencia se 
extendió entre mayo y noviembre de 
1974, cuando la misión Ivanisevich 
intervino la UBA.

Cabe mencionar que hacia 1973, 
la Facultad de Humanidades y Cien-
cias de la Educación abrió el doc-
torado en Epistemología, dirigido 
por Gregorio Klimovsky, en el que 
me inscribí y cursé con varios de los 
compañeros de la facultad, y de la 
UBA. Entre otros seminarios de his-
toria de la ciencia y lógica superior 
recuerdo con mucho afecto y agra-
decimiento el dictado por Klimovs-
ky sobre el teorema de Godel, que 
llegó a ser célebre por su lucidez y 
profundidad. Creo que nunca en mi 
vida sufrí tanto como para entender 
sus notables disquisiciones filosó-
ficas ante cualquier demostración, 
y luego estudiando para el examen 
final. Recuerdo la intervención psi-
coanalítica de Gregorio cuando me 
vio llegar al examen: “Castorina, 
toda la culpa es mía”.

Cuándo la intervención llegó a la 
Universidad de La Plata, a fines de 
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1974, el doctorado desapareció, y 
yo también fui separado de mi cargo 
en la facultad. Por su parte, el IPSE 
debió cerrar hacia fines de 1975 
ante el riesgo de la represión poli-
cial y de las tres A. La salida del país, 
generada por la represión, de tantos 
colegas, amigos, profesores y auto-
ridades universitarias, dio también 
inicio a  lo que se llamó el exilio 
“interno”, entre quienes nos queda-
mos, hasta prácticamente 1983. Du-
rante ese sombrío periodo, además 
de vivir con tareas no académicas, 
o de enseñar en la escuela privada, 
me dediqué principalmente a dirigir 
grupos de estudio -en la cultura un-
derground de Buenos Aires- como 
tantos otros psicoanalistas, semió-
logos, filósofos, pedagogos o histo-
riadores del arte. En aquella cultura 
fue una destacada figura Gregorio 
Klimovsky. En mi caso, reuní en mi 
casa a psicopedagogos, psicólogos y 
docentes, para leer y discutir textos 
de Piaget y de los autores que inten-
taron utilizar sus ideas en el campo 
educativo. Hacia 1982 publiqué con 
Gladys Palau mi primer libro, la In-
troducción a la lógica operatoria de 
Jean Piaget, por Paidós, escrito en un 
total aislamiento institucional, pero 
gracias al cual pudimos dar por en-
tonces un sentido intelectual a nues-
tra vida. Más adelante, juntos re-
flexionamos sobre el alcance de los 
modelos lógicos en psicología (Cas-
torina y Palau, 1984) y sobre la si-
tuación de la epistemología genética 
en el pensamiento contemporáneo 
(Castorina y Palau, 1986). Durante 
aquellos años, con Horacio Casávo-
la, un biólogo desplazado de Cien-
cias Exactas, Alicia Lenzi y Susana 
Fernández, que habían participado 
de las investigaciones de Emilia Fe-
rreiro sobre lectoescritura, iniciamos 
algunos estudios sobre los errores en 
la formación de ideas en los niños, y 
nos interesamos en la enseñanza de 
las ciencias para niños, aprendien-
do con Hilda Waissman y Alfredo 
D´Alessio, entre otros colegas. Ade-

más, comencé con Casávola y Raúl 
Gagliardi, otro biólogo interesado 
en la teoría evolutiva, luego exilia-
do en Suiza y retornado al país en 
la década de los ‘90, las discusiones 
sobre el significado epistemológico 
de las ideas de Piaget sobre la feno-
copia evolutiva.

En mi vida intelectual, aun den-
tro del proceso militar, le debo mu-
cha de mi formación en la filosofía 
de la ciencia a la Maestría en Filo-
sofía, que se dictó por única vez en 
SADAF (Sociedad Argentina de Aná-
lisis Filosófico) de 1981 a 1983, ava-
lada por la Sociedad Internacional 
de Sociedades de Filosofía. Ello, a 
causa de la frecuentación con gran-
des profesores, desde Eduardo Ra-
bossi y Tomás Moro Simpson, a Raúl 
Orayen, Klimovsky, incluida Gladys 
Palau, con quienes adquirí algo de 
la disciplina de la argumentación 
filosófica y la discusión sistemática 
de las ideas. Mi tesis, defendida en 
1986 y dirigida por Eduardo Rabos-
si, versó sobre “Un examen del in-
natismo de Chomsky, a partir de la 
polémica con Quine”.

Por fin, con el retorno de la de-
mocracia y de tantos amigos del 
exilio exterior, asumí en 1984 como 
profesor Titular de Psicología y Epis-
temología Genética en la carrera de 
Psicología de la UBA. Y, en 1985, 
como Profesor Adjunto de la cátedra 
de Psicología General en la Facul-
tad de Filosofía y Letras, cuyo titular 
era Enrique Butelman, un destacado 
psicólogo social e iniciador de la 
Editorial Paidós. En ambas cátedras 
obtuve la titularidad por concurso, 
a comienzos de los noventa, y más 
tarde los renové. Durante estos años, 
se incrementaba el proceso de insti-
tucionalización de la actividad aca-
démica y, hacia fines de los ochenta, 
se iniciaron los programas de inves-
tigación, los proyectos UBACyT, en 
la Universidad de Buenos Aires.

 UN PROGRAMA DE INVESTI-
GACIÓN EN PSICOLOGÍA GENÉ-
TICA                                                     

Hacia 1988, junto con Alicia 
Lenzi, profesora Adjunta de la cá-
tedra de Epistemología y Psicología 
Genéticas, Beatriz Aizenberg y otros 
colegas de la cátedra -y al amparo 
del programa de los subsidios UBA-
CyT- dimos comienzo al estudio de 
los conocimientos infantiles sobre la 
sociedad.

Algunos de los interrogantes que 
atravesaron las distintas investiga-
ciones de las que he participado, 
desde 1988, tienen que ver con la 
teoría y la investigación empírica en 
la psicología de los conocimientos 
sociales. Ante todo: ¿Cómo se pro-
duce el conocimiento social de los 
niños referidos a la autoridad políti-
ca, o escolar, a las ideas morales, el 
derecho a la intimidad, o la historia? 
Más recientemente, ¿Es posible si-
tuar la psicogénesis de esos conoci-
mientos en un contexto de prácticas 
sociales? Y más significativamente: 
¿De qué manera la participación de 
los niños en prácticas sociales, y en 
las que a su vez se apropian de re-
presentaciones sociales, interviene 
sobre su actividad de elaboración 
conceptual?

Quiero señalar que la particula-
ridad de mi contribución a la mayo-
ría de los estudios fue solo parcial-
mente empírica, aunque esto fuera 
el apoyo decisivo de la teorización. 
Durante más de treinta años, mi ta-
rea y la orientación de los trabajos 
de investigación fueron de natu-
raleza epistemológica, aunque no 
fueran considerados como tales por 
muchos colegas de este campo. De 
este modo, me he preguntado: ¿En 
qué sentido aquellas indagaciones 
modifican las tesis constructivistas 
del conocimiento? ¿Cómo reno-
var el punto de vista constructivista 
para estudiar el cambio conceptual 



11De la epistemología a la psicología del conocimiento y retorno. Interrogantes y lecciones de ...

de los conocimientos sociales? ¿Por 
qué los problemas epistemológicos 
son parte de la propia investigación 
en psicología y las ciencias sociales? 
¿De qué modo las concepciones del 
mundo intervienen en las investiga-
ciones? ¿Y de qué modo lo hacen 
sobre el conocimiento de los suje-
tos?

Debo decir que por un largo 
período histórico las indagacio-
nes de los psicólogos piagetianos 
se ocuparon de la construcción de 
nociones sociales, entendida como 
un proceso de dominio general, pu-
ramente individual, que tiene lugar 
en un sujeto solitario y que sigue 
una secuencia universal de desarro-
llo. Incluso, esta perspectiva llevó 
a que se plantee, por ejemplo, un 
isomorfismo entre el desarrollo del 
pensamiento operatorio y el social 
o moral, tal como lo formuló, en-
tre otros, Kohlberg. Recientemente, 
se han producido modificaciones 
en los estudios de la psicología del 
desarrollo y de la corriente genética 
o constructivista, dando lugar a un 
consenso acerca del modo en que el 
contexto cultural es constitutivo de 
la construcción cognoscitiva. Ahora 
bien, el enfoque que ha orientado a 
nuestro equipo de investigación en 
la UBA ha sido ahondar en la in-
tervención de las prácticas sociales 
-embebidas en la cultura- sobre la 
construcción individual de los co-
nocimientos, formulando diferentes 
tipos de argumentos. En algunos ca-
sos, logrando probar empíricamente 
una tesis central: las prácticas socia-
les son constitutivas de la propia ac-
tividad cognitiva de los sujetos y la 
condicionan. Considerar a las prác-
ticas sociales como restricciones a 
la construcción de conocimientos 
sociales implica afirmar que no son 
exteriores ni simplemente se suman 
a la elaboración, sino que la hacen 
posible, en  su propia existencia. 

Justamente, pude avanzar en es-
tas preocupaciones, siempre den-
tro de un trabajo colectivo en los 
equipos que participé, gracias a mi 
ingreso a la carrera de investigador 
en Conicet, como Investigador In-
dependiente en 1989. Debo decir 
que las comisiones de entonces y 
el Directorio me incorporaron a la 
institución, teniendo ya 49 años de 
edad, sin disponer de antecedentes 
muy relevantes en la investigación, y 
mucho menos con las publicaciones 
que lo justificaran. Creo que primó 
el reconocimiento democrático de 
mi trayectoria académica y los ava-
tares de quienes no pudimos conti-
nuar nuestra carrera durante el pro-
ceso militar. Pude entonces sostener 
la continuidad en la investigación 
y darle el giro o la orientación más 
cercana a mi interés original.

Con respecto al comienzo de las 
investigaciones, cabe hacer algunas 
aclaraciones conceptuales y meto-
dológicas, para interpretar su signi-
ficado y alcance:

En primer lugar, con Alicia Lenzi 
y Susana Fernández, inicié estudios 
sobre el método clínico en la inves-
tigación de los conocimientos infan-
tiles, en base a las elaboraciones ya 
clásicas, pero dando nuestro propio 
sesgo, en función de la especificidad 
de las indagaciones de que partici-
pábamos (Castorina, Lenzi y Fernán-
dez, 1990).

En segundo lugar, tales indaga-
ciones se referían a problemas no 
estudiados o recién iniciados en la 
literatura de la época. Por un lado, 
cómo piensan los niños la legiti-
midad y el origen de la autoridad 
política, tanto las funciones del pre-
sidente como los límites de su ac-
cionar; por el otro, cómo piensan 
la autoridad escolar, su estructura, 
el significado y alcance del mando 
de la directora, por qué deben obe-

decerla, etc. (Castorina y Aizenberg, 
1990; Castorina y Lenzi, 2002).

En tercer lugar, la naturaleza de 
las preguntas que formulamos nos 
condujo a cuestionar duramente 
los estudios meramente descriptivos 
de las ideas infantiles, y a estable-
cer relaciones por entonces inédi-
tas tanto entre el sujeto y el objeto 
de su conocimiento, como entre 
el desarrollo de las ideas infantiles 
y la constitución del conocimiento 
de las ciencias sociales. Sobre todo, 
mi preocupación era estrictamente 
epistemológica: cómo dar cuenta 
de la “tensión” entre la construc-
ción infantil de ideas originales y las 
condiciones de su práctica social, 
fuera y dentro de la escuela; cómo 
elaboran los niños nociones que no 
provienen de los adultos, aun sien-
do el blanco de la acción (Castorina, 
1990; Castorina y Lenzi, 2002). 

Finalmente, y como consecuen-
cia de lo anterior, empecé a tran-
sitar el camino de una revisión de 
los estudios clásicos en psicología 
genética sobre la conformación de 
las nociones sociales en niños y 
adolescentes, lo que implicaba re-
considerar los conceptos básicos: 
desarrollo, restricciones, conoci-
miento de dominio, especificidad 
del conocimiento social, universali-
dad o contextualidad de los conoci-
mientos. Las inquietudes menciona-
das y las elaboraciones - tanto  con 
otros colegas como individuales- se 
volcaron en muy diversos artículos, 
en publicaciones nacionales e inter-
nacionales, así como en la presenta-
ción de ponencias y conferencias en 
numerosos congresos. Estos trabajos 
fueron compartidos –con diferente 
grado de participación- con G. Fai-
genbaum, F. Clemente, R.Kohen y 
M. Zerbino, M. Helman, entre otros, 
hasta el 2005  (Castorina y  Fai-
genbaum, 2003). Y más tarde con 
A. Barreiro, M. García Palacios y A. 
Horn, como veremos.   
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enmarcaría de un modo particular la 
adquisición personal del derecho a 
la intimidad (Horn, Helman, Casto-
rina y Kurlat, 2013).

 LA REVISIÓN DEL CONSTRUC-
TIVISMO, LA PSICOLOGÍA SO-
CIAL Y EL PENSAMIENTO DE VI-
GOTSKY                                                 

Mis principales intereses epis-
temológicos han sido las cuestio-
nes referidas a las modificaciones 
que la investigación empírica y las 
reflexiones meta teóricas iban ope-
rando en las tesis constructivistas. 
Estas orientaban y a la vez se deri-
vaban, parcialmente, de los estudios 
psicogenéticos sobre conocimientos 
sociales. A lo que también se aña-
dían mis preocupaciones sobre los 
procesos de aprendizaje y las prác-
ticas educativas. En primera instan-
cia, me interesé en la comparación 
epistémica del programa originado 
por Piaget con la escuela socio-his-
tórica de Vigotsky. Intenté cuestionar 
las versiones standard que los con-
traponía sin remedio, buscando en 
una perspectiva de conjunto para 
orientar las investigaciones y, en 
ciertas tesis básicas, la posibilidad 
de hacerlas compatibles. En esta 
dirección escribí numerosos traba-
jos, particularmente un libro, junto 
a Emilia Ferreiro y Delia Lerner en 
1996 (Castorina y otros, 1995) sobre 
el debate de piagetianos y vigotkya-
nos, y otro con Ricardo Baquero, 
sobre los rasgos propios que adop-
ta la dialéctica en ambos autores 
(Castorina y Baquero, 2005). Estas 
reflexiones culminaron en una con-
ferencia pronunciada en el Instituto 
de Estudios Interdisciplinarios de 
la Facultad de Humanidades de la 
UNAM, invitado por Rolando Gar-
cía. Allí defendí la tesis de una com-
plementariedad entre los programas 
de Piaget y de Vigotsky en base al 
enfoque dialéctico. Esta filosofía im-
pactó tanto en la metodología de la 
investigación como en la teoría ex-

Quiero mencionar especialmen-
te la invitación de Rolando García 
para participar en dos pasantías de 
investigación en el CINVESTAV de 
México, en la Sección de Metodo-
logía y Epistemología de la Ciencia. 
Pude allí aprender, discutir y ahon-
dar en las ideas que había elaborado 
con mis colegas, entre 1992 y 1994. 
En base a dichos estudios y gracias a 
la Beca Jean Piaget, concedida por 
concurso a investigadores del Ter-
cer Mundo en ciencias humanas y 
educación, otorgada por el Bureau 
International d`Education (BIE) y el 
Gobierno de Suiza, pude escribir -en 
Ginebra- mi tesis doctoral: Algunas 
tesis constructivistas para interpretar 
indagaciones psicogenéticas sobre 
nociones sociales. Esta fue presenta-
da a la Universidad Federal de Porto 
Alegre, y recuerdo con gran afecto 
que los colegas brasileros presentes 
-y con quienes había compartido 
muchas discusiones y otras activi-
dades académicas- entonaron al co-
menzar la defensa una zamba y un 
tango. Corría el año 1997 y, por en-
tonces, yo tenía 57 años, una edad 
en la que hoy la vida académica de 
los investigadores está en plena ma-
durez. Y en base a las tesis allí des-
plegadas, participé en 1999 del 29° 
Simposium de la Jean Piaget Society 
(México DF), exponiendo sobre la 
especificidad de los conocimientos 
sociales. Luego, con el equipo de 
investigación avanzamos en la iden-
tificación de los procesos que la ca-
racterizan (Faingenbaum, Castorina 
y Clemente, 2007) y comenzamos a 
esbozar la tesis del impacto de los 
presupuestos filosóficos en la propia 
obra de psicología moral de Piaget.  

En el 2000, fui invitado a discu-
tir temas epistemológicos sobre la 
base del proyecto de investigación 
“Problemas teóricos a partir de in-
dagaciones psicogenéticas” en los 
Archives Jean Piaget, de la Universi-
té de Genève. Por lo demás, fueron 
publicadas las investigaciones en 

colaboración con Alicia Lenzi, apo-
yadas con un subsidio de UBACyT 
(Castorina y Lenzi, 2002). Plantea-
mos una “tensión constitutiva” entre 
el polo de la actividad constructiva 
y el de sus condiciones restrictivas, 
dado que ambos no podían ser con-
cebidos de manera independiente. 
En este sentido, la participación de 
los niños en prácticas escolares en-
marcaría  de un modo particular la 
adquisición personal de la idea de 
la estructura de la autoridad escolar. 
Debo mencionar también mi parti-
cipación como representante de la 
UBA en los Proyectos Alfa, expo-
niendo en los debates sobre proble-
mas en la investigación del cambio 
conceptual (Madrid, 1998) y sobre 
el sentido común, enfocados desde 
la psicología y la filosofía (Barilo-
che, 1998). Aunque ya había com-
partido preocupaciones con mi que-
rida amiga y principal psicóloga del 
desarrollo del país, Nora Scheuer, a 
partir de este evento nuestra colabo-
ración se intensificó hasta hoy.

Hacia 2003, participé en los ini-
cios de la indagación de las ideas 
infantiles sobre el derecho a la in-
timidad, junto con Mariela Helman, 
cuya peculiaridad era atender a las 
relaciones entre la producción de 
ideas y los contextos históricos (a 
partir de la Declaración de los Dere-
chos de la Infancia, por UNESCO, en 
1989) así como a las prácticas esco-
lares de disciplinarización de los ni-
ños. Esta línea se ha extendido hasta 
el presente, con numerosos artículos 
y capítulos de libro, especialmente 
con la colega mencionada y Axel 
Horn, quien obtuvo su doctorado 
bajo mi dirección y con dicha temá-
tica en 2014. Claramente, en estos 
estudios se confirmó y precisó la na-
turaleza de las articulaciones entre 
el polo de la actividad constructiva 
y sus condiciones sociales restricti-
vas. En este sentido, la participación 
de los niños en prácticas escolares o 
las vinculadas con las redes sociales 
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plicativa de los autores, lo que jus-
tificaba esa compatibilidad sin des-
deñar las evidentes diferencias. De 
ahí la propuesta de actividades com-
partidas entre los investigadores de 
esos enfoques para reinterpretar el 
conocimiento escolar, discutida en 
diversos ateneos y congresos inter-
nacionales. Incluso tuve el privilegio 
de discutir en 2017 en la Universi-
dad de Rosario con J. P. Bronckart, 
un muy destacado pensador vigots-
kyano formado en Ginebra con Pia-
get, claro que sin mucho éxito de 
mi parte. Pero sobre todo, propuse 
enfocar dicha relación, sin afanes de 
erudición, desde la actualidad de los 
problemas de investigación (como 
auctores) para interpelar sus diferen-
tes contribuciones, en campos como 
la psicología del desarrollo, los pro-
cesos de aprendizaje o sus impactos 
en la educación (Castorina y Baque-
ro, 2005; Castorina, 2008).

Por otra parte, desde mediados 
de los noventa, dirigí algunas tesis 
de becarios, alumnos de maestría y 
de doctorado, que me introdujeron 
al estudio de la teoría de las repre-
sentaciones sociales, fundada por 
Moscovici, y ampliamente consoli-
dada hoy como programa de inves-
tigación. En primer lugar, la tesis de 
maestría y doctorado de Carina Ka-
plan sobre representaciones sociales 
(en un enfoque más bien sociológi-
co) de maestros acerca de la inteli-
gencia de sus alumnos (Castorina y 
Kaplan, 1997). También colabora-
mos en estudios sobre la violencia 
simbólica en la escuela, ocupándo-
me principalmente de las cuestiones 
conceptuales de su definición en 
la investigación (Castorina, 2006). 
Debo añadir que invitado por esta 
colega, participé desde 2005 al 2009 
en el Simposio Internacional Proce-
so Civilizador, dedicado a la obra de 
Norbert Elias, publicando trabajos 
sobre los aspectos epistemológicos 
de la teoría de las configuraciones y 

sobre sus relaciones con la obra de 
Piaget (Castorina, 2011b).

Y muy particularmente, debo 
mencionar a Alicia Barreiro, a quien 
dirigí en tesis de maestría y luego de 
doctorado, así como en su investi-
gación posdoctoral y en su ingreso 
como Investigadora Asistente al Co-
nicet. Desde 2001 establecí con ella 
una extensa y fructífera colabora-
ción intelectual, hasta hoy, testimo-
niada en diversos trabajos dedica-
dos, ya sea a aspectos conceptuales 
de la psicología genética, como a la 
concepción de desarrollo subyacen-
te a los estudios sobre juicio moral 
(Barreiro y Castorina, 2012a, b) o 
su vinculación con la teoría de las 
representaciones sociales, aspectos 
conceptuales específicos de esta 
teoría (Castorina y Barreiro, 2021). 
En particular, desde 2008, la cole-
ga produjo un amplio espectro de 
indagaciones empíricas acerca de 
los procesos de apropiación de la 
creencia ideológica en un mundo 
justo y sus relaciones con las repre-
sentaciones sociales de la justicia y 
el castigo, en niños y adolescentes 
de nuestro país. Tales estudios (solo 
cito uno, entre otros publicados jun-
tos: Barreiro y Castorina, 2015), nos 
permitieron hacia 2014 identificar 
inferencias dialécticas de los sujetos 
en la formación de nuevas ideas, una 
implementación original de ciertas 
tesis de Piaget (Barreiro y Castorina, 
2018). Aquellas inferencias dialéc-
ticas, de gran potencialidad para la 
investigación, nunca llegaron a in-
teresar a los psicólogos del desarro-
llo. Por mi parte, y en paralelo, me 
esforcé por situar a las inferencias 
dialécticas en el campo más amplio 
del pensamiento actual acerca de la 
categoría. Me dediqué a examinar 
la categoría de “dialéctica”, en base 
a estudios del desarrollo, y defendí 
que no es única, sino que varía en 
función de la naturaleza del proble-
ma estudiado, rechacé su carácter a 

priori, tanto como su incondiciona-
lidad (Castorina y Baquero, 2005). 

En 2016 publicamos un traba-
jo introduciendo la tesis de una 
construcción social de la nada, de 
la “presencia de la ausencia” en el 
proceso de construcción sociogené-
tica de las representaciones socia-
les, como por ejemplo de la justicia 
(Barreiro y Castorina, 2016). Ella 
también estudió la negación de la 
responsabilidad del Estado argenti-
no en el proceso histórico conoci-
do como la Conquista del Desierto, 
por jóvenes pobladores del sur de la 
Provincia de Buenos Aires (Barrei-
ro, Castorina y Van Alphen, 2017).  
Estos estudios de Barreiro y las re-
flexiones comunes nos permitieron 
asociar con mayor precisión la géne-
sis de las representaciones sociales 
con las relaciones de poder. Por mi 
parte, y de acuerdo con mis preocu-
paciones, intenté producir argumen-
tos epistemológicos para defender 
una relación de compatibilidad y 
de estrecha relación entre la teoría 
de las representaciones sociales y 
la psicología piagetiana “revisada”. 
Básicamente, busqué justificar su 
colaboración, que ya estaba en cur-
so en las investigaciones menciona-
das, en congresos internacionales y 
publicaciones en Papers on Social 
Representations, (2010a; 2017a) la 
revista que expresa el estado actual 
de esta corriente internacional.

Finalmente, quiero mencionar 
a Mariana García Palacios, a quién 
dirigí en su tesis de licenciatura en 
Antropología, hacia 2001, y luego 
como becaria doctoral del Conicet, 
en 2006. La integración de esta des-
tacada colega al equipo de UBACyT 
permitió la realización de un fruc-
tífero intercambio intelectual entre 
psicólogos genéticos y antropólo-
gos. Algo semejante sucedió con 
Paula Shabel. Dicha colaboración 
permitió reconsiderar al método 
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clínico y discutir el rol de los con-
textos en la construcción cognitiva, 
también dio lugar a una creciente 
diversificación disciplinar y enrique-
cimiento del equipo UBACyT (Pa-
lacios y Castorina, 2014; Palacios, 
Horn, Shabel y Castorina, 2021). 
Este se compone hoy de sociólogos, 
antropólogos, psicólogos sociales y 
del desarrollo, especialistas en edu-
cación, y otros colegas con intereses 
epistemológicos. Entre otras publi-
caciones que testimonian los avan-
ces de la producción colectiva del 
equipo UBACyT, en su diversidad, 
destaco las más recientes (Castorina, 
2010c; Castorina y Barreiro, 2021).

 LA PSICOLOGÍA GENÉTICA Y 
OTRAS DISCIPLINAS SOBRE EL 
CONOCIMIENTO ESCOLAR              

Antes que un investigador -en 
sentido estricto- sobre problemas 
educativos he sido un formador de 
docentes y alumnos en la escuela 
secundaria y en la universidad (gra-
do y posgrado). Es decir, he dedica-
do muchos años a la enseñanza y 
mucho después me ocupé de buscar 
las implicaciones de la psicología 
del desarrollo y el aprendizaje, en su 
versión constructivista, para el cam-
po educativo. Bajo esta perspectiva, 
participé en investigaciones dirigi-
das a comprender la elaboración de 
las ideas previas de los alumnos, que 
disponen al momento de apropiarse 
del “saber a enseñar” particularmen-
te en los conocimientos sociales e 
históricos. Y muy especialmente, 
intenté analizar las modificaciones 
en el núcleo de la psicología cons-
tructivista, con el fin de que la vol-
vieran pertinente para estudiar el 
conocimiento que se adquiere en la 
escuela (Castorina, 2003).

En la línea de articular los estu-
dios de psicología con la enseñanza 
de la historia, he colaborado como 
investigador en diversos PICT dirigi-
dos por Mario Carretero desde 2007 

(FLACSO) y hasta un último iniciado 
en 2021, dedicados al estudio de la 
enseñanza de la historia, desde la 
perspectiva de la “historia oficial” 
internalizada por los jóvenes, hacia 
una visión crítica. Es decir, princi-
palmente, las formas que adoptan 
las ideas de los jóvenes al incorpo-
rar la representación de la identidad 
nacional, y luego acerca de la con-
quista del desierto. Aquí también, 
los estudios fueron integrando las 
versiones de la historia, la psicolo-
gía cultural y la teoría de las repre-
sentaciones sociales. Con Carretero 
y Leonado Levinas trabajamos el 
cambio conceptual del conoci-
miento histórico en el Handbook of 
Conceptual Change, coordinado por 
Stella Vosniadou (Carretero, Castori-
na y Levinas, 2013).  De modo se-
mejante, avanzamos en el análisis 
del sentido de las narraciones en la 
comprensión del conocimiento his-
tórico, e hice yo algunas contribu-
ciones al respecto (Castorina, et al, 
2015).

Por otra parte, he argumentado 
contra la implementación “aplica-
cionista” de la psicología genética al 
campo educativo, atendiendo espe-
cialmente a su simplificación y dis-
torsión epistémica. Además, advertí 
su doble cara: como problema epis-
temológico y como una cuestión de 
las relaciones sociales de fuerza en 
la investigación. Luego, avancé so-
bre el aplicacionismo de otras dis-
ciplinas al campo educativo y parti-
cipé en el debate, en universidades 
y otros centros educativos, acerca 
de las relaciones entre constructivis-
mo, didácticas y psicología. En esta 
misma dirección, ante la expansión 
de los estudios y aplicaciones me-
diante paquetes educativos de las 
neurociencias a la enseñanza, parti-
cipé en discusiones con becarios de 
Conicet, neurocientistas y docentes. 
En diversas publicaciones intervi-
ne “epistemológicamente” sobre el 
campo, elucidando los problemas 

filosóficos involucrados: las falacias 
y los errores conceptuales, así como 
la filosofía naturalista y reduccionis-
ta, tanto como el experimentalismo 
metodológico (Castorina, 2016b). 
Este enfoque dominante en el mun-
do neurocientífico ha orientado su 
implementación a la educación y la 
salud mental (Ferreyra y Castorina, 
2017). Además, ello puso de relieve 
la hegemonía de una disciplina, que 
obtura los necesarios ensayos de tra-
bajo conjunto con otras para com-
prender el aprendizaje. Ahora bien, 
las ideas de Rolando García acerca 
de la investigación interdisciplinaria, 
y sus fundamentos epistemológicos 
para construir “sistemas complejos” 
(García, 2006) me permitieron -a 
propósito de aquellas críticas- pro-
poner un programa de colaboración 
entre la psicología del desarrollo y 
el aprendizaje, las neurociencias y 
las disciplinas educativas (Castorina, 
2016b). Se trata de una opción al-
ternativa al reduccionismo, en base 
a un marco epistémico dialéctico 
que debiera presidir las indagacio-
nes, sobre el que volveremos (Piaget 
y García, 1982; Castorina, 2016b; 
2020a).

Por otra parte, mis preocupacio-
nes sobre la teoría del desarrollo, 
incluso sobre su compatibilidad con 
la teoría de las representaciones so-
ciales, me llevaron a preguntarme 
por las condiciones de la implemen-
tación de ambas en la educación. 
Básicamente, de qué modo intervie-
nen las representaciones sociales en 
los procesos de aprendizaje y cuáles 
son las cuestiones metodológicas 
e interconexión con las didácticas 
disciplinares que se plantean (Casto-
rina, 2017b). Incluso nos interroga-
mos con Barreiro acerca del modo 
en que se utilizó la teoría de las 
representaciones sociales por parte 
de los docentes y los investigadores 
en educación (Castorina y Barreiro, 
2012)
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Finalmente, desde 2016, y como 
profesor titular y Director de la 
Maestría en Formación Docente de 
la Universidad Pedagógica Nacional 
(UNIPE), he participado de investi-
gaciones sobre didáctica profesional 
y los procesos cognitivos implica-
dos en la resolución de cuestiones 
profesionales. Los investigadores 
del campo psicoeducativo hemos 
aprendido que los docentes no son 
simplemente objetos de los conoci-
mientos académicos, para conver-
tirse en sus sujetos. Por el contrario, 
pueden desempeñar un rol activo y 
decisivo, debido a la posición que 
ocupan en el sistema educativo. 
Ellos son interlocutores privilegia-
dos, en primer lugar porque se in-
terrogan y producen conocimiento 
reflexivo sobre sus prácticas, lo que 
puede ser promovido para mejorar 
la actividad de enseñanza. De ahí 
los desafíos intelectuales para los in-
vestigadores académicos (Castorina 
y col., 2020).

Justamente, he coordinado desde 
2016 con una gran didacta e intelec-
tual de la educación y reciente ami-
ga, Patricia Sadovsky, un seminario 
con participantes que pertenecen a 
diversos campos disciplinarios para 
avanzar en el análisis de los saberes 
involucrados en las prácticas edu-
cativas, en la UNIPE. Muy especial-
mente, se destaca el diálogo abierto 
alcanzado y la producción de un 
libro que lo testimonia. En éste he 
colaborado con trabajos realizados 
con la colega acerca de la diversi-
dad e interacción de diferentes sabe-
res en la práctica educativa y, sobre 
la intervención de valores políticos 
y éticos en la investigación didácti-
ca (Sadovsky y Castorina, en prensa; 
Castorina y Sadovsky, en prensa). 
Por último, dicho seminario ha pro-
ducido últimamente un documento 
que analiza la producción de cono-
cimiento por parte de los docentes 
a partir de la experiencia vivida en 
la pandemia. A este respecto hemos 

elaborado con Sadovsky un trabajo 
acerca del proceso de conocimiento 
y reconstrucción conceptual que se 
abre a partir de aquella experiencia 
(Sadovsky y Castorina, 2020) 

 LAS REFLEXIONES EPISTEMO-
LÓGICAS SOBRE LAS INVESTIGA-
CIONES                                                 

Algunas de mis preocupaciones 
epistemológicas ya han sido comen-
tadas, y han presidido mi contribu-
ción a la investigación en psicología 
del desarrollo, desde mi perspectiva 
hoy asociada con la teoría de las re-
presentaciones sociales, así como a 
sus relaciones con las prácticas edu-
cativas. El estudio más amplio y ri-
guroso pretendió, desde 2005, justi-
ficar ante todo el análisis conceptual 
como partícipe de las investigacio-
nes, en diálogo con los otros compo-
nentes: la construcción y análisis de 
los datos, y la producción de teoría 
psicológica. Su interacción dialécti-
ca ha posibilitado las grandes obras 
en las ciencias humanas y sociales, 
en este caso las investigaciones del 
desarrollo cognitivo. Por otra parte, 
he sostenido que en el análisis de los 
conocimientos científicos no es su-
ficiente analizar la estructura lógica 
de las ciencias, hay que indagar las 
condiciones sociales de la práctica 
científica. En tal sentido, es crucial 
la explicitación de los supuestos on-
tológicos y sociales.  Desde 2005 he 
expuesto y debatido mis ideas con 
colegas del mundo de la filosofía de 
la ciencia, en las Jornadas de Epis-
temología e Historia de la Ciencia, 
organizadas por la Universidad de 
Córdoba. Otro tanto, en las Jornadas 
de la Asociación de Filosofía e His-
toria de la Ciencia del Cono Sur, así 
como en los Congresos de la Aso-
ciación Filosófica de la República 
Argentina. 

En segundo lugar, y creo lo más 
relevante de mis modestas contribu-
ciones, al estudiar la investigación 

en psicología del desarrollo y la teo-
ría de las representaciones sociales, 
me ocupé del concepto de “marco 
epistémico”, elaborado por Piaget 
y García (1982) y reformulado por 
este último (2001 y 2006). Por una 
parte, buscando especificar y preci-
sar su modo de intervención (como 
el “sentido común” académico) en 
el proceso mismo de investigación, 
condicionando -sin determinar- la 
formulación de los problemas, las 
unidades de análisis o los modelos 
explicativos. Muy especialmente, 
he intentado contraponer la “asi-
milación” de los marcos epistémi-
cos de la escisión y el dialéctico a 
los procesos de investigación en 
la psicología del desarrollo, en sus 
diversas orientaciones (Castorina, 
2020a). Argumenté en favor de las 
ventajas del enfoque dialéctico de 
base, para posibilitar el estudio de 
la construcción de novedades en el 
conocimiento, en contextos socio-
culturales y en prácticas sociales 
(Castorina, 2010b). 

Además, algunas de estas re-
flexiones fueron compartidas y en-
riquecidas al dirigir la tesis de doc-
torado en epistemología de Gastón 
Becerra (UNTREF), a lo largo de sus 
becas doctorales y hoy como Inves-
tigador Asistente del Conicet. Prime-
ramente, indagando las diferencias 
y semejanzas del marco epistémico 
con la categoría de “paradigma” for-
mulada por Kuhn (Becerra y Castori-
na, 2015; Castorina, 2019; Becerra y 
Castorina, 2021). En segundo lugar, 
y sobre todo, hemos extendiendo y 
diversificado el concepto de marco 
epistémico, utilizado centralmente 
por García para estudiar la historia 
de la ciencia y para orientar la inves-
tigación interdisciplinaria (Piaget y 
García, 1982). Por un lado, hacia su 
intervención en el propio desarrollo 
infantil de las ideas, un horizonte 
de significados sociales que condi-
cionan la formación de nociones en 
los niños (examinado por Barreiro y 
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Castorina, 2017; Becerra y Castori-
na, 2021); por el otro, hacia la inter-
vención de los marcos epistémicos 
en las investigaciones en psicología 
del desarrollo y psicología social 
(Castorina, 2019; 2016a; Castorina, 
2002; Castorina, 2020). Estas ideas 
fueron expuestas en el homenaje 
que se rindió a García en 2018, en 
el Centro de Investigaciones Inter-
disciplinarias, Facultad de Ciencias 
y Humanidades, UNAM, luego pu-
blicadas (Castorina, 2019)

También he planteado -siguien-
do a la filosofía post positivista- una 
crítica al dualismo entre hechos y 
valores, propio de la epistemología 
tradicional, en base principalmente 
a los argumentos de Putnam y Ri-
cardo Gómez. Y he identificado la 
presencia de valores no epistémicos, 
políticos y éticos en el contexto de 
descubrimiento y de justificación en 
la investigación psicológica y edu-
cativa. Particularmente, su interven-
ción en la investigación de las re-
presentaciones sociales (Castorina, 
2016b), de las teorías del desarrollo 
(Castorina, 2020) y en la didáctica 
de las matemáticas (Sadovsky y Cas-
torina, en prensa). Estos valores son 
parte central de los marcos episté-
micos, y su crítica forma parte de la 
constitución de una objetividad no 
representativa, en línea con la epis-
temología feminista.

Por último, he argumentado para 
justificar las indagaciones conjuntas 
de la psicología de las representa-
ciones sociales y la psicología del 
desarrollo, en base al marco episté-
mico relacional común (Castorina, 
2010; 2017). Parafraseando a Hegel, 
“todo lo real es racional”, lo que 
existe en el mundo social, incluido 
lo psicosocial, son relaciones entre 
fenómenos. He rechazado cualquier 
tipo de dualismo entre individuo y 
sociedad, conocimiento y cultu-
ra, o sujeto y objeto, mostrando la 
fertilidad del enfoque dialéctico. 

Últimamente, he tratado de utilizar 
para los conocimientos sociales de 
la psicología del desarrollo, el pre-
supuesto sistémico de una triangula-
ridad  Ego- Alter- Objeto, propuesta 
en la teoría de las representaciones 
sociales, y en la reciente psicología 
del desarrollo (Castorina, 2014). Y 
he discutido la pertinencia del con-
cepto kuhniano de paradigma para 
dar cuenta de la constitución y fun-
cionamiento de la teoría de las re-
presentaciones sociales (Castorina, 
2020b).   

Por último, me interesaron las 
cuestiones epistemológicas en las 
teorías del cambio conceptual, que 
parece ocurrir en los alumnos, bajo 
ciertas condiciones, y desde sus co-
nocimientos previos hacia el saber a 
enseñar. Principalmente, argumenté 
para rechazar el aplicacionismo de 
la filosofía de la ciencia kuhniana 
como modelo para las teorías del 
cambio conceptual, pero a la vez 
para justificar su colaboración, e 
indagando el impacto de los presu-
puestos ontológicos y epistemológi-
cos, incluidos los valores no epis-
témicos, sobre las investigaciones. 
Una buena parte de los trabajos más 
recientes han sido en colaboración 
con Alicia Zamudio, una destaca-
da colega del mundo educativo y 
epistemológico, a quien dirijo en 
el Doctorado de Epistemología e 
Historia de la Ciencia, en UNTREF. 
(Castorina, 2012; Zamudio y Cas-
torina, 2019; Castorina y Zamudio, 
2020c).

 LA POLÍTICA CIENTÍFICA EN LA 
UNIVERSIDAD Y EL CONICET             

Me permito mencionar mis acti-
vidades en la gestión de la investiga-
ción en la universidad y el Conicet, 
porque considero relevante que un 
investigador se sitúe en un plano po-
lítico-institucional. Hacia 1988 fui 
nombrado Subsecretario y en 1990 
Secretario de Investigaciones de la 

Facultad de Psicología de la UBA, 
hasta 1998. Durante esta etapa se 
gestionaron las becas de estudiantes 
y graduados, se promovió la forma-
ción de los equipos de investigación 
de las cátedras de la facultad, se ini-
ció el Anuario de Investigaciones, y 
se realizaron los primeros congresos 
de investigación. En un período, 
tuve el honor de participar en la dis-
cusión y aplicación del Programa de 
Ciencia y Técnica, en la gestión de 
Mario Albornoz en la Secretaría de 
Investigaciones de la UBA. Fue el 
testimonio de una política científi-
ca democrática, consistente con las 
condiciones sociopolíticas de aquel 
tiempo, antes de que el corporati-
vismo y la burocratización echaran 
raíces en las universidades públicas. 

Hacia el 2007 fui nombrado, por 
concurso, Director del Instituto de 
Investigaciones en Ciencias de la 
Educación (IICE), y luego hasta 2015 
por re concurso. El centro de mi ges-
tión fue la consolidación de la for-
mación de los becarios, generando 
exposiciones de avances y discusión 
de sus tesis, y apostando a la soli-
daridad en lugar de la competencia 
como valores de la investigación. 
Además de ateneos y jornadas de 
investigadores y presentaciones de 
tesis, se iniciaron las Jornadas de In-
vestigadores en Formación, en 2011, 
y que se han mantenido hasta el pre-
sente, con el objetivo de producir in-
tercambios con estudiosos del país 
y de América Latina. El objetivo de 
mi gestión fue contribuir tanto a la 
participación democrática de inves-
tigadores y becarios en la fijación de 
la política científica del IICE, como 
a la formación de jóvenes investi-
gadores que pudieran escapar de la 
“hiper especialización” promovida 
por el sistema científico vigente y 
que eligieran en cambio el compro-
miso con el sistema educativo. Por 
lo demás, fui y soy consciente que la 
universidad pública -en todos lados- 
es prisionera del corporativismo y 
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el burocratismo que obstaculizan el 
cumplimiento y la actualización de 
los principios de la reforma univer-
sitaria, básicamente respecto de sus 
compromisos con las demandas de 
la sociedad desigual en que vivimos. 
Y otro tanto podría decirse de las di-
ficultades que provoca en la gestión 
democrática de la política científica. 
(Castorina, 2018a) 

Por otra parte he sido miembro 
de la Comisión de Doctorado de la 
Facultad de Filosofía y Letras, del 
2007 al 2017, donde he participado 
de las arduas discusiones sobre los 
modos de evaluación y formación 
de los doctorandos, como parte de 
la política científica de la facultad. 
Actualmente, soy miembro de la 
Comisión de Doctorado en Episte-
mología e Historia de la Ciencia, en 
UNTREF, y en Educación, designado 
por la Universidad Nacional del Co-
mahue.

En lo que atañe a mi tarea como 
investigador de Conicet, jubila-
do como Investigador Principal en 
2009, he participado en las comi-
siones evaluadoras (De Psicología y 
Ciencias de la Educación) respecto 
de pares y de becarios, así como de 
Proyectos de Investigación, y pro-
moción en la carrera del Investiga-
dor. Desde 2012 a 2016 fui Miem-
bro de la Comisión Interinstitucional 
de Elaboración de Criterios de  Eva-
luación en las Humanidades y Cien-
cias Sociales, en Conicet  (CIEHCS), 
con T. Sirvent, F. Malimacci, R. Gu-
ber, y C. Rosemberg, entre varios 
otros. Produjimos un extenso infor-
me (CIEHCS, 2014) donde se pro-
ponen los principales criterios para 
la evaluación de los investigadores 
en ciencias sociales, asumiendo la 
especificidad de esas disciplinas. La 
comunicación de este documento 
a investigadores y diversas autori-
dades del Conicet y Ministerio de 
Ciencia y Técnica, ha dado lugar a 
interesantes debates.

  Finalmente, he sido designado 
en 2020 por el Directorio del Coni-
cet para integrarme como miembro 
de la Red Disciplinar de Investiga-
ción Educativa, cuyo objetivo es 
examinar un área de vacancia de la 
investigación en el país, sus recur-
sos, prioridades, criterios de evalua-
ción y transferencia. Hacia marzo 
del 2021 está previsto un informe 
final.

 FORMACIÓN DE INVESTIGA-
DORES Y RECONOCIMIENTOS.          

En diversos pasajes de esta expo-
sición me he referido a los colegas 
con quienes compartí investigacio-
nes, a los más destacados o que han 
tenido relaciones más productivas 
conmigo. Además, he dirigido a mu-
chos colegas y alumnos, y sin duda 
aprendí mucho de ellos mientras 
compartía sus tesis o su actividad en 
nuestro equipo. Por otra parte, en to-
tal he orientado a 15 becarios UBA-
CyT y Conicet, 12 tesis de maestrías, 
13 de doctorado y 5 becas de post-
doctorado.  En los equipos que in-
tegré, se dio un gran impulso a la 
formación de sus integrantes, reali-
zando una investigación colectiva y 
su gestión democrática. La posición 
colaborativa, las discusiones me-
todológicas y conceptuales, y muy 
particularmente las nuevas ideas y 
problemas, la irreverencia hacia las 
autoridades intelectuales así como 
los horizontes de apertura fueron la 
gran contribución de los jóvenes be-
carios e investigadores. Quiero ex-
presar mi reconocimiento a quienes 
comenzaron como alumnos, luego 
fueron becarios o investigadores de 
carrera, o profesores universitarios. 
Ellos han sido mis interlocutores, 
críticos, colaboradores y compañe-
ros en la aventura de producir co-
nocimientos en distintos campos de 
conocimiento.

Justamente, los resultados de los 
trabajos y alguna producción origi-

nal propia fueron reconocidos por 
diversas instituciones. Entre otros 
menciono los siguientes recono-
cimientos: la Universidad de San 
Marcos (Perú) me nombró Profesor 
Honorario Permanente, en 2005, 
por mis trabajos en psicología del 
desarrollo. En 2006, el Rectorado de 
la UBA y la Facultad de Filosofía y 
Letras de la UBA me nombraron Pro-
fesor Consulto, renovado en 2014. Y 
en 2008 el Rectorado de la UBA me 
hizo un reconocimiento por los pre-
mios otorgados por instituciones del 
exterior.  Por su parte, la Fundación 
Konex me otorgó el Diploma al Mé-
rito, por actividades destacadas en 
las Humanidades en 1996, en la dis-
ciplina Psicología, así como recibí 
la misma distinción en 2006 y 2016. 
En 2014 la Universidad Nacional de 
Rosario me nombró Doctor Honoris 
Causa. Y en 2019 el Directorio del 
Conicet me propuso para la obten-
ción del Premio Bernardo Houssay a 
la trayectoria como investigador en 
ciencias sociales. 

Finalmente, quiero evocar con 
emocionado agradecimiento la 
distinción de Maestro de la Vida, 
conferido por la Confederación de 
Trabajadores de la Educación de la 
República Argentina (CTERA), en ra-
zón de mi extensa trayectoria como 
docente de capacitación, como ase-
sor en cuestiones del aprendizaje, y 
por mi compromiso con las luchas 
de los docentes bajo diversos go-
biernos. 

 EL SENTIDO DE UNA TRAYEC-
TORIA                                                

Quisiera, finalmente, interpelar a 
una larga serie de experiencias edu-
cativas y de gestión, indagaciones, 
escritos críticos, intercambios inte-
lectuales, preguntarme por el senti-
do de mi trayectoria, si deja alguna 
lección para mis jóvenes colegas.
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Ante todo, nada más alejado de 
mi historia que considerar a mi mo-
desta obra y mis reflexiones como el 
producto exclusivo de mi produc-
ción personal. Muy pocas de mis 
reflexiones hubieran sido posibles 
sin los equipos de los que he par-
ticipado, ya sea como director, co-
director o investigador. Asociado a 
lo anterior, subrayo la significación 
-creciente con la edad de los inves-
tigadores- del trabajo con jóvenes 
becarios o investigadores formados 
o en formación, porque sus irreve-
rencias y audacia han sido cruciales 
para seguir innovando y no quedar 
prisionero de formas de pensar e 
investigar ya consagrados en una 
trayectoria. De ahí que promoví la 
horizontalidad de las voces y los 
argumentos de los participantes de 
los equipos. La relativa originalidad 
de lo que he pensado queda íntima-
mente asociada con otros investiga-
dores, en los diversos equipos de los 
que participé.

En segundo lugar, intenté impul-
sar, no siempre con la suficiente fuer-
za, la excelencia del conocimiento y 
el compromiso político en la gestión 
universitaria y en la investigación. 
Por un lado, gracias a la influencia 
de la conducta de diversos colegas, 
especialmente Gladys Palau, cuya 
coherencia moral y democrática fue 
una de sus notas destacadas como 
profesora y funcionaria universitaria. 
Por otro, he defendido la posibilidad 
del conocimiento objetivo en cien-
cias sociales y psicología, si se libe-
ra a los investigadores -aunque sea 
parcialmente- de su determinación 
inconsciente, en un sentido social. 
De ahí, la intención de una crítica 
sistemática del sentido común que 
alberga toda práctica del conoci-
miento, y un compromiso con la 
transformación del mundo como 
es (Castorina, 2016a; Castorina, 
2020c). Muy especialmente, sin las 
lecturas y debates compartidos con 

mis amigos de Humanidades de La 
Plata, y sin el ejemplo y las ideas de 
García, Bourdieu y últimamente de 
Antonio Gramsci, ni siquiera lo hu-
biera intentado.   

En tercer lugar, quizás lo más sig-
nificativo de mi actividad como in-
vestigador ha sido contribuir a plan-
tear algunos problemas, admitiendo 
que estamos retomando una y otra 
vez viejos temas, aunque varíen los 
modos de problematizarlos. En oca-
siones llegué a proponer modos de 
enfrentarlos, siempre con otros co-
legas, y pude hacerme de algunas 
convicciones. Las cuestiones que 
quedan abiertas, entre otras, podrían 
ser:

a) Acercar la psicología del de-
sarrollo a los estudios culturales y a 
las ciencias sociales, a los fines de 
indagar los procesos de construc-
ción individual de conocimientos, 
en contextos de representaciones 
colectivas y prácticas sociales. Más, 
aún propender a situar la investiga-
ción psicoeducativa en las humani-
dades y en el pensamiento filosófi-
co.

b) Asumir la convicción, adqui-
rida duramente en las prácticas de 
conocimiento, de que las preguntas 
son mucho más significativas que 
las respuestas, y ellas no dependen 
solo de las habilidades de los in-
vestigadores, sino de los valores y 
concepción del mundo que permi-
ten formularlas, como de las condi-
ciones institucionales que las hacen 
posibles.

c) Problematizar -crucialmente 
hoy- la constitución histórica del 
sentido común (Castorina, 2020c) y 
de la subjetividad social, en un con-
texto de legitimación o crítica a las 
relaciones de poder. Particularmen-
te, de qué forma condicionan la for-
mación de conocimientos sociales 

en los niños, y cuáles son sus moda-
lidades de intervención en las inves-
tigaciones educativas y psicológicas.

d) Proponer la elaboración de 
una epistemología histórica para es-
tos conocimientos, que reúna con-
sistentemente el análisis conceptual 
de las tesis y definiciones de una 
disciplina, en el espíritu de la filo-
sofía analítica, con la explicitación 
crítica de los marcos epistémicos u 
otras formas de saber que las con-
dicionan.

d) Avanzar en la cuestión, toda-
vía controversial, de la intervención 
de los valores éticos y políticas en 
todos los contextos de la investiga-
ción psicológica y educativa, e inte-
rrogarse sobre cómo reformular una 
objetividad intersubjetiva e históri-
ca, opuesta al positivismo y al rela-
tivismo.

e) A partir de mi interés por la 
investigación educativa, particular-
mente los procesos de aprendizaje 
de conocimientos, tematizar la in-
vestigación interdisciplinaria, que 
requiere aclaraciones y audaces 
propuestas. Básicamente, hay que 
esbozar un sistema complejo, otra 
vez las tesis de García, aunque con 
significativas modificaciones a su 
respecto (Becerra y Castorina, 2021), 
para explicar la reorganización de 
los conocimientos en sala de clase. 
Y para eso, intentar un dialogo igua-
litario –que será muy difícil- entre 
neurociencias, didáctica disciplinar, 
pedagogía, saberes docentes, y las 
psicologías constructivistas “revi-
sitadas”, así como la escuela socio 
histórica, entre otras. 

f)  Elucidar las dificultades de la 
elaboración de una política científi-
ca para la Universidad Pública o el 
Conicet. Respecto de la formación 
de investigadores, la dificultad en 
reunir lo que parece tan diferente: 
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el rigor disciplinario y la creatividad 
teórica y metodológica, junto con 
los valores de solidaridad y ciuda-
danía, o la exigencia de un pensa-
miento humanístico y político, para 
repensar su trabajo intelectual, rela-
tivamente especializado. En general, 
se requiere que la discusión de la po-
lítica científica sea con la participa-
ción significativa de los investigado-
res, particularmente de las ciencias 
sociales y las humanidades. Todos 
los integrantes de la comunidad 
universitaria -desde investigadores 
hasta profesores y alumnos- pueden 
interpelar a la institución, ayudarla a 
pensar sobre sí misma, o cuestionar 
su funcionamiento cotidiano, con 
la apertura de nuevos cursos de ac-
ción. El problema es cómo construir 
“nuevos posibles” (García, 2009), es 
decir, formular un nuevo proyecto 
de universidad que no resida en su 
realidad actual, sino reinventar un 
sentido para la “institucionalidad” 
que, en buena medida, se ha perdi-
do (Castorina, 2018).

g) Promover la investigación co-
laborativa, a propósito de la inves-
tigación psicoeducativa vinculada 
con las didácticas disciplinares y re-
cientemente con la didáctica profe-
sional, entre esas disciplinas, y con 
los actores del sistema educativo. 
En este sentido, los académicos tie-
nen que asumir una genuina “escu-
cha” de los conocimientos sobre sus 
prácticas de los docentes en forma-
ción y los formados e incorporarlos 
como una instancia imprescindible 
para sus investigaciones educativas. 
Dicho diálogo podría generar un 
cambio muy sustantivo en el vínculo 
entre conocimiento y sociedad. Pa-
rafraseando a De Souza Santos, los 
docentes dejan de ser interpelados 
por la ciencia, para ser sujetos de 
interpelación a la ciencia.

Por último, más acá del porvenir 
abierto para las cuestiones plantea-
das, y de otras en las que he interve-

nido o se ha hecho eco mi historia 
académica, se trata de mostrar las li-
mitaciones de mi trayectoria. Por una 
parte, no he tenido suficiente fuerza 
para sostener el valor del compro-
miso político articulado con la exce-
lencia académica, un objetivo que 
nos propusimos juntos, los colegas 
y amigos de la vieja Facultad de Hu-
manidades de La Plata. Y sobre todo, 
a pesar de la actividad compartida 
en los equipos y con otros colegas 
ha sido incompleta la crítica de las 
condiciones sociales de mis inda-
gaciones. Particularmente, de mis 
propias creencias “inmediatas”, de 
certezas básicas no cuestionadas, 
que hunden sus raíces en mi pasado 
intelectual e institucional. Y para el 
sentido existencial, cuántas amista-
des y vínculos afectivos se genera-
ron pero no se cultivaron, por el ex-
clusivismo y la desmesura de la vida 
académica. Esto último es quizás, 
una lección de vida. Y revisando mi 
obra, encuentro que durante varios 
períodos de mi vida académica, la 
escritura de papers, fuertemente pro-
movida por la carrera de investiga-
dor, ha prevalecido sobre la genuina 
producción de conocimientos. Con 
nostalgia, finalmente, evoco mi deu-
da con la reflexión filosófica, princi-
palmente como problemática sobre 
el sentido y el cuestionamiento de 
la producción de conocimientos. 
Hubiera podido sostener con mayor 
amplitud el diálogo crítico de la filo-
sofía con las disciplinas, para enri-
quecer a estas últimas y para modifi-
carse a sí misma.  
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