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Compuesto de un prólogo, agradecimientos, una introduc-
ción con el planteo del problema y sus variantes, un plan de
exposición y dos partes que abordan problemáticas distintas
pero articuladas alrededor de ejes comunes que atraviesan todo
el libro, el trabajo constituye, a mi criterio, una reflexión dialéc-
tica cuyo recorrido promueve a cada instante un relevamiento
audaz en el que cada perspectiva teórica muestra sus limitacio-
nes y contradicciones y hace emerger a la siguiente, asumiéndo-
la como su continuación lógica: donde una queda limitada por la
contradicción y deja de ser operativa en el análisis le sucede otra
cuyo núcleo integra las contradicciones de la anterior.

Muleras se propone analizar la articulación entre la dimen-
sión social y epistemológica en Kuhn, comprender la inciden-
cia de los procesos históricos en la génesis del conocimiento
científico a partir de las tradiciones de Marx, Weber, Manheim
y Piaget, evaluar con dichos aportes la concepción del desa-
rrollo científico kuhneana y, finalmente, abordar aspectos del
concepto foucaultiano de “episteme” en sus relaciones con el
saber y el sujeto desde el enfoque piagetiano.1

Luego de señalar la influencia de la teoría social de
Durkheim en la descripción kuhneana de la estructura comu-
nitaria de la ciencia, cuya cohesión social está dada por la exis-
tencia de valores compartidos como fuente de normatividad
científica,2 la socióloga critica la posición de Kuhn, que no
muestra las consecuencias últimas del análisis de los factores
sociales, desdibuja la intervención de la dinámica social con-
flictiva en la institucionalización de la ciencia, y evidencia un
desfasaje entre el proceso de evaluación de paradigmas en
competencia y el modo de manifestación de las crisis.3

La comparación entre revolución científica y revolución
política4 representa un esfuerzo por comprender la dinámica
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1 Muleras (2005), “Plan de exposición”, pp. 35-41.
2 Ibid., pp. 49 y 88-89.
3 Ibid., pp. 49-51.
4 La incorporación de elementos sociopolíticos no es exclusivo de Kuhn.

Tanto éste como Feyerabend incluyen en sus análisis diferentes formas de la
dimensión política para comprender el desarrollo científico. El primero asi-
mila las revoluciones científicas a las políticas para entender el conflicto entre
paradigmas y reconoce que las partes de un conflicto revolucionario deben,



científica a partir de la dimensión histórico social, pero en
Kuhn existe una dualidad entre una visión competitiva y otra
confrontativa que superpone la dimensión social con la episté-
mica, limitando el análisis de cada una y sus interacciones.5

En este sentido, Muleras incorpora al análisis de las rela-
ciones entre los procesos histórico sociales y la dinámica del
conocimiento –incluido el científico–, el aporte de la socio-
logía del conocimiento de Karl Manheim6 que, a partir de una
síntesis de las conceptualizaciones de Karl Marx y Max Weber,
planteó en la década de 1930 dicho problema, reorientando
algunos debates y líneas de investigación, siendo incluso fuen-
te de reflexión y de interrogantes para la sociología de la cien-
cia de Robert Merton.7

La sociología del conocimiento asume dos dimensiones de
los procesos sociohistóricos de génesis del conocimiento. Por
un lado, que el sentido de las acciones propias del conoci-
miento humano regido por normas, valores y motivaciones,
además de ser el resultado de un proceso cooperativo de hom-
bres pertenecientes a grupos que han configurado histórica-
mente formas de pensamiento particulares, concepciones de
mundo (weltanschaung) que funcionan como “ethos” norma-
tivos o principios organizadores8 que otorgan sentido a la
acción individual (Weber) en respuesta a situaciones vitales
que caracterizan su situación común, esto es, la relación entre
la actividad material de los hombres en el intercambio y la pro-
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para dirimir las diferencias, recurrir a “técnicas de persuasión de las masas”, y
los partidarios de paradigmas incompatibles entre sí se ven obligados a utili-
zar “técnicas de argumentación persuasiva, efectivas dentro de los grupos muy
especiales que constituyen la comunidad de científicos” (Kuhn 1995, cap. IX).
El segundo, por su parte, asimila el desarrollo científico a un “anarquismo
epistemológico” y señala que la llamada a la argumentación constituye una
“maniobra política oculta”, y que en ella intervienen “intereses”, “fuerzas”,
“propaganda” y “técnicas de lavado de cerebro” como procedimientos utili-
zados por la posición racionalista para imponer sus criterios estándar
(Feyerabend, 1989, cap. I).

5 Muleras (2005), p. 52.
6 Ibid., pp. 57-71.
7 Véase Kreimer (1999), pp. 54-60.
8 La autora señala más adelante que también la episteme de Foucault posee

principios organizadores de las empiricidades.



ducción de ideas y representaciones (conciencia)9 puede ser
explicada por la estructura social de un momento histórico
determinado. Por otro lado, Manheim asume como básica una
dimensión ideológica y un concepto de ideología entendido no
como mentiras conscientes o semiconscientes del individuo en
función de preservar sus intereses (concepto particular de ide-
ología), sino como la estructura total de la perspectiva o men-
talidad de una época o un grupo histórico concreto en
correspondencia con su posición en la estructura social (con-
cepto total de ideología).

Para ello, se precisa un método de investigación “relacio-
nal” que vincule los fenómenos intelectuales con la estructura
social como vía de acceso a la concepción de mundo (weltans-
chaung), valores, ideología y propósitos de un determinado
grupo en relación con su posición social.10 La objetividad del
conocimiento se resuelve en una yuxtaposición de perspecti-
vas que sitúan al observador en una indeterminación análoga a
la de la teoría cuántica, en un intento por diferenciarse del rela-
tivismo filosófico al sostener que los principios epistemológicos
sólo se aplican a determinadas formas dominantes de pensa-
miento y de conocimiento en vinculación con la situación
social e intelectual de determinada época (diagnóstico de situa-
ción).11

Muleras incorpora las investigaciones sociogenéticas de
Piaget y García,12 quienes distinguen como instrumento fun-
damental de adquisición de conocimientos, tanto en procesos
individuales como sociales, la asimilación de nuevos elementos
en esquemas relacionados con acciones y esquemas preceden-
tes del sujeto, dinámica que en el nivel sociogenético opera en
el desarrollo de la historia de la ciencia, mostrando que en la
construcción de las formas del saber, los estadios se suponen
unos a otros en un orden secuencial evidenciado en la historia
del pensamiento científico.13
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9 Véase Marx (1968), p. 26.
10 Muleras (2005), pp. 58-67.
11 Ibid., pp. 67-71.
12 Para una breve discusión sobre las posibilidades del enfoque piagetiano

para explicar la sociogénesis del conocimiento véase más adelante “notas crí-
ticas sobre la lectura del texto”.

13 Muleras (2005), pp. 71-83.



Las relaciones entre socio y psicogénesis plantea el proble-
ma de la incidencia del nivel social sobre el cognoscitivo y pro-
mueve en Piaget y García la crítica al concepto de “paradigma”
kuhneano, que para ellos no aclara ni los mecanismos especí-
ficos por los que las creencias de la comunidad científica
actúan en el proceso cognoscitivo del investigador, ni el pro-
ceso de sustitución de un paradigma por otro, y proponen el
concepto de “marco epistémico social”14 para explicar el siste-
ma de relaciones operantes en la conformación y legitimación
del conocimiento en cada período histórico, a partir de la
intervención de factores sociales y epistémicos, funcionando,
al igual que la episteme foucaultiana, como condición de posi-
bilidad para “pensar un pensamiento”.15 La diferencia entre el
paradigma y el marco epistémico radica en que el primero
plantea una discontinuidad con el conocimiento precedente,
mientras que el segundo revela la continuidad y la integración
entre el conocimiento precientifico y el científico.16

La segunda parte aborda el concepto de episteme de Michel
Foucault, entendida como condición de posibilidad para que
un pensamiento pueda ser pensado en una determinada época
histórica, base que configura un determinado orden del saber
y de las cosas.17 La episteme hace visible diferentes órdenes de
saber donde se distribuyen y disponen las positividades (hechos
y objetos de las disciplinas), implicando diferentes criterios de
conceptualización histórica: el primero remite a un determina-
do espacio cultural (por ejemplo la cultura de Occidente) que
no prescinde de lo geográfico pero que no se reduce a él; el
segundo está constituido por una “delimitación histórico/tem-
poral” que no es lineal ni continua, sino que incorpora “dis-
continuidades” históricas como elementos de análisis; el terce-
ro, son las relaciones de cambio entre una episteme y otra
(ruptura y discontinuidad),18 lo que articula los elementos del
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14 Véase Piaget y García (1984).
15 Muleras (2005), pp. 83-87.
16 Ibid., pp. 87-97.
17 Ibid., pp. 102-103.
18 Tanto la episteme como la noción de obstáculo epistemológico de

Bachelard no implican modos de conocer a partir de o en confrontación con
un conocimiento adquirido anteriormente como sí la noción de “marco
epistémico social”.



saber en la perspectiva histórica de las condiciones de posibi-
lidad de todo pensamiento (epistemes), contra todo enfoque
teleológico, finalista o de búsqueda de un origen metafísico
dado.19

El orden empírico delimitado por la episteme resulta de
tres operaciones que transforman los principios que organi-
zan las empiricidades (hechos y objetos): la semejanza o simi-
litud entre cosas y signos propia de un saber de revelación o
adivinación expresado en formas mágicas (siglos XV y XVI); la
mathesis y la taxonomía de la “época clásica” (siglos XVII y
XVIII) que analizan respectivamente formas simples de rela-
ciones aritméticas de identidad y diferencia y formas comple-
jas de un sistema de diferencias entre individuos o grupos de
individuos; el análisis genético de la constitución de los diver-
sos órdenes a partir de series empíricas; finalmente, en la epis-
teme Moderna (siglo XIX), el concepto de “historia” que
expresa el surgimiento de la identidad y diferencias de orga-
nización del saber como producto del devenir histórico y el
concepto de causa y legalidad que posibilitan la autonomía de
las formas puras del conocimiento.20

Las epistemes de cada época presentan el conocimiento de
las cosas y sus relaciones por medio de signos, cuya estructu-
ra y funcionamiento depende de cada contexto epistémico, de
su posición en cada época. La autora señala la semejanza entre
las características de la episteme renacentista basada en la simi-
litud y la descripción de Piaget de la materialidad del pensa-
miento y la palabra en los primeros estadios representativos
del niño.21 En la época clásica, el signo ya no posee esa mate-
rialidad producto de la identificación y confusión del signifi-
cante con lo significado, sino que ahora el signo adquiere el
carácter de representación. En la episteme moderna el lengua-
je deja de ser un sistema de representaciones, transformándo-
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19 Muleras (2005), pp. 104-106.
20 Ibid., pp. 107-119.
21 Ibid., p. 121. En este punto llamamos la atención del lector sobre una

asociación similar en la posición de Kuhn al señalar la semejanza entre el
modo de configuración del pensamiento aristotélico y de algunos pueblos
antiguos con su carácter animista, y la génesis del pensamiento animista en el
niño descrita por Piaget y su escuela. Véase Kuhn (1994), p. 139.



se en expresión de la acción y del querer de los hablantes y en
objeto de análisis de diferentes disciplinas lingüísticas como la
filología, la lógica y la literatura.22

El saber se articula en cada episteme a partir de la expe-
riencia, la tradición o credulidad (renacentista); en torno de la
posibilidad de dar nombre a las cosas para representarlas (clá-
sica); como conocimiento de lo inobservable a través de la
clasificación que vuelve observable las formas de verdad y del
ser (moderna); o bien alrededor de la legalidad y causalidad de
los procesos (siglo XIX).23

La vinculación entre la constitución del saber y el papel del
sujeto configura en cada mutación histórica de las epistemes
determinadas relaciones entre subjetividad y conceptualización
(conocimiento): el saber de revelación del siglo XVI configura
un sujeto fundido mágicamente en las cosas, cuya tarea es inter-
pretar los signos de un orden externo e incidir en él por pro-
cedimientos mágicos; el saber de la episteme clásica subsume el
orden de signos y cosas al poder de la representación subjeti-
va; el saber del siglo XVIII sitúa al hombre en una posición ambi-
gua como sujeto que conoce y como objeto de conocimiento,
constituyendo una precondición para el surgimiento de nue-
vos objetos de conocimiento: vida, producción, historicidad del
lenguaje (biología, economía, filología); el saber moderno deli-
mita el modo de ser del hombre, como relación entre las posi-
tividades y su propia finitud, entre el cogito y lo impensado; el
saber contemporáneo configura las empiricidades (vida, pro-
ducción, lenguaje) de modo no transparente para la conciencia,
transformando lo inconsciente en saber del hombre sobre el
hombre.24

Las investigaciones de Piaget han aclarado las relaciones
entre subjetividad y conceptualización en el concepto de epis-
teme, al revelar en un plano experimental el proceso de for-
mulación de toda conceptualización, como construcción de
conocimiento que procede por medio de mecanismos y regu-
laciones específicas donde intervienen factores biológicos, psi-
cológicos e histórico-sociales. En tal construcción, sujeto y
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22 Muleras (2005), pp. 119-127.
23 Ibid., pp. 127-132.
24 Ibid., pp. 132-139.



objeto constituyen elementos indisociables que por medio de
la “acción” generan esquemas organizadores que posibilitan la
conceptualización en cada etapa de desarrollo, en un movi-
miento pendular que va de las acciones ejercidas por el sujeto
sobre los objetos a las condiciones que éstos le imponen al
sujeto y a las que deberá acomodarse por asimilación. En este
proceso se produce una dialéctica entre los observables o
aspectos visibles de un objeto y las coordinaciones inferencia-
les que el sujeto obtiene de sus propias acciones. En este sen-
tido, la relación de conocimiento entre sujeto y objeto implica
un vínculo mediado en el que ambos se estructuran y organi-
zan. De este modo, Muleras señala que “el conocimiento no es
la posibilidad de aprehender absolutamente el orden de lo real,
sino la práctica histórica y psicológica de una especie que se
vincula con lo real para integrarlo y transformarlo progresiva-
mente”.25 A partir de estas consideraciones, plantea que desde
el enfoque de la epistemología genética, la episteme foucaul-
tiana no sólo puede entenderse como las condiciones que
hacen posible “pensar un pensamiento”, sino como las condi-
ciones previas para transformar el orden de lo real.26

NOTAS CRÍTICAS SOBRE LA LECTURA DEL TEXTO

Un elemento crítico central que ofrece la lectura del texto se
refiere al debate sobre el aporte de las investigaciones de Piaget
y García a la comprensión de las relaciones e interacción entre
factores sociogenéticos (comunidad científica) y psicogenéti-
cos (individualidad del científico) que intervienen en los pro-
cesos epistémicos, línea de investigación, sostiene la autora,
aún por desarrollarse.27 Esta afirmación debe atenuarse consi-
derando el análisis y el debate sobre la dinámica de los proce-
sos psico-sociogenéticos del conocimiento científico descritos
por Piaget y su escuela, propuesto por investigadores argenti-
nos hace unos años. El caso del político revolucionario Nahuel
Moreno, a principios de 1970 y el caso del epistemólogo
argentino Juan Samaja a principios de la década de 1980 son
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25 Ibid., p. 140.
26 Ibid., pp. 140-144.
27 Ibid., pp. 91-92.



dos ejemplos de interés. Desde una actitud militante y un
enfoque dialéctico, ambos llaman la atención sobre la poten-
cialidad de las investigaciones de Piaget para explicar las
relaciones entre génesis y estructuras o entre sujeto y objeto en
las ciencias contemporáneas, así como también la interacción
entre psico y sociogénesis.

Moreno, militante e intelectual revolucionario de una im-
portante corriente trotskista de Argentina, sostiene que Piaget,
sin tener que ver con la política, coincide con la base meto-
dológica del marxismo y la dialéctica,28 situando la actividad o
praxis humana como clave de explicación de las relaciones
entre sujeto y objeto, en una dinámica de coordinación de
acciones y asimilación de esquemas. Las investigaciones piage-
tianas confirman, además, la ley de desarrollo desigual y com-
binado en el plano biológico y psicológico. Con ello la
epistemología genética resulta fundamental para comprender
los procesos cognoscitivos y su interacción con factores socia-
les que posibiliten la revolución social, interpretación que for-
talece el enfoque propuesto por Muleras.

Samaja, por su parte, considera los trabajos de Piaget claves
para comprender los problemas de integración y transforma-
ciones dialécticas de los elementos de la metodología de inves-
tigación científica, así como la relación entre experiencia y
teoría, sujeto y objeto, aun cuando piensa que el enfoque pia-
getiano no permite explicar las relaciones entre el conocimien-
to y lo social,29 lo que confronta y debate con la posición de
Muleras de entender dichas relaciones a partir de Piaget.30

Por otra parte, el texto no menciona las críticas de Merton
hacia algunos puntos centrales de la sociología del conoci-
miento de Manheim en lo relativo a su concepto de ideología
y al método “relacional”.31 A esto se agrega que respecto del
concepto de ideología, si bien no es objeto del trabajo, tampo-
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28 Rolando García llama la atención sobre las relaciones entre la epistemo-
logía genética y los partidarios de la dialéctica, situando a Piaget en línea de con-
tinuación con la epistemología de Hegel y Marx y explicitando las coincidencias
con el programa de investigación leninista. Véase Piaget (1982), posfacio.

29 Véase Samaja (1987 y 1994).
30 Muleras (2005), p. 82.
31 Respecto de las críticas de Merton a la posición de Manheim, véase

Kreimer (1999), pp. 54-60.
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co se menciona la discusión sobre la noción de ideología como
falsa conciencia que ha originado reformulaciones contem-
poráneas interesantes sobre este problema, como la propuesta
por Raymond Williams, quien revisa algunas categorías fun-
damentales del pensamiento marxista (por ejemplo, la idea del
lenguaje como conciencia práctica ideológica), incorporando
conceptos gramscianos como los de hegemonía, totalidad o
bloque histórico.32

Otro aspecto crítico que plantea la lectura del texto es la
relación entre Kuhn, Foucault y Piaget, que atraviesa el texto.
Kuhn pensaba que el cuadro resultante de una jerarquía de tér-
minos teóricos propuesta por los formalistas (Stegmüller)
muestra “paralelismos intrigantes” con el discutido por Fou-
cault en La arqueología del saber.33 Entre Kuhn y Piaget hay
referencias recíprocas en torno a la descripción y discusión de
las etapas históricas del pensamiento científico y los procesos
de aprendizaje.34

Por otra parte, la afirmación de que el concepto de para-
digma no explica la incidencia de las creencias sobre el investi-
gador puede ser puesta en discusión a partir de las referencias
de Kuhn al proceso de aprendizaje paradigmático descrito por
él en términos del mismo Piaget.35

Finalmente, el subtítulo “Una lectura de Thomas Kuhn y
Michel Foucault”, expresa la atenta consideración de las rela-
ciones entre unidades que articulan históricamente la ciencia:
cambios de paradigmas que configuran revoluciones científi-
cas o mutaciones de epistemes que a partir de la hegemonía e
incidencia del lenguaje (discurso) sobre las condiciones de
posibilidad y organización del conocimiento científico, hacen
emerger discontinuidades en la perspectiva diacrónica. En
esto, la comprensión de los procesos de aprendizaje y las inte-
racciones entre lo social y lo científico, sociogénesis y psi-
cogénesis evaluadas a partir del enfoque de Piaget, se revela
una clave para abordar los problemas cognoscitivos del cam-
bio social.

32 Véase Williams (1980).
33 Véase Kuhn (1995b), pp. 58-59.
34 Véase Kuhn (1994, 1995a, 1995b, 1996) y Piaget (1983 y 1984).
35 Al respecto véase por ejemplo Kuhn (1995a), p. 11 y (1996), pp. 317-343.



En este sentido, el trabajo plantea problemas de interés
para la sociología de la ciencia como la incidencia de los facto-
res sociales en el nivel epistémico del campo científico y sus
interacciones básicas; el debate sobre la ideología en la ciencia;
la reflexión sobre el problema de la discontinuidad en los pro-
cesos históricos y cognoscitivos; el análisis de la génesis del
conocimiento científico y sus supuestos previos y posibilitan-
tes; renueva el debate sobre tradiciones como las de Marx,
Durkheim, Manheim, Piaget, Kuhn y Foucault, para com-
prender la dinámica del proceso y desarrollo del conocimien-
to humano en general, incluido el conocimiento científico.
Pero, sobre todo, señala la importancia de entender los proce-
sos socio y psicogenéticos del conocimiento, como reflexión
filosófica y sociológica de la ciencia en orden a la transforma-
ción social.
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GENETIC NATURE/CULTURE. ANTHROPOLOGY AND

SCIENCE BEYOND THE TWO-CULTURE DIVIDE

BERKELEY, UNIVERSITY OF CALIFORNIA PRESS, 2003, 318 PÁGINAS.

PABLO PELLEGRINI

¿Qué dicen los genes sobre la naturaleza y la cultura? Los avan-
ces técnicos en genética –la reacción de polimerasa en cadena
(PCR), la clonación– desarrollaron el análisis del ADN junto con
una idea del mismo que inundó de información y significados a
la biología y aún más. La primacía del ADN en el organismo y
en su entorno forma parte de un discurso que reivindica –táci-
tamente o no– la noción de determinismo. A partir del código
genético se pretende explicar, por ejemplo, el comportamiento
humano. Sin embargo, a partir de estas mismas técnicas se
podría inferir lo contrario: la clonación, la biotecnología, ¿no
contradicen la idea de que los genes definen la naturaleza y el
parentesco? Parece más vigente que nunca el anhelo de Bacon
de dominar la naturaleza, una naturaleza remodelada con base
en las necesidades del hombre, a su cultura. Pero entonces, ¿la
biología es un producto de la organización social? La pro-
blemática que atraviesa este libro es precisamente la genética
examinada en la intersección entre naturaleza y cultura.
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