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Introduccién

Las referencias a la obra de Piaget en nuestros ambientes edu-
cativos no cesan de aumentar. Sin embargo, esta utilizacién de la
teoria genética no estd fundamentada la mayoria de las veces en
una doble reflexién acerca de la naturaleza de la educacion y dé la
verdadera significacion de las aportaciones psicologicas de Piaget.

Decididos a abordar el estudio de la aplicabilidad y las repercu-
siones de la psicologia genética en la educacién, vimos, en conse-
cuencia, conveniente ahondar en la naturaleza de la educacion, y
ello nos obligé:

. en primer lugar, a profundizar en las diferentes posturas epis-

* temoldgicas que intentan precisar la estructura formal de las
Ciencias de la Educacién (Ciencias de la Educacién concebi-
das como un campo practico de saber, ciencia especifica de la
Educacién concebida como una Praxiologia y ciencia especifi-

ca de la Educacién construida a través de la interdesciplina-
riedad) !

. en segundo lugar, a reflexionar sobre ‘el estatuto de la Psico-
logia de la Educacion en el marco de las Ciencias de la Educa-
cién

. ¥, en tercer lugar, a optar por una de las tres posturas (extra-
polacién-traduccién, independencia, interdependencia-inte-
raccién) posibles acerca de cémo construir el saber especifico
de la Psicologia de la Educacién. (Coll, C. 1980).

También llevamos a cabo paralelamente un estudio acerca
de la verdadera significacién de la psicologia genética dentro de
todo el marco epistemolégico en el que se inserta.

En este articulo vamos a limitarnos a exponer una parte de
los resultados obtenidos a nivel de repercusiones de la obra de
Piaget en nuestro ambiente educativo. El objeto de este apartado
era describir y analizar las distintas representaciones existentes de
las aportaciones piagetianas y su utilizacién real. Mas concretamen-
te, se trataba de responder a estas preguntas:

— ¢Ha habido una verdadera influencia de la obra de Piaget
en nuestro ambiente educativo?

— En caso afirmativo, ¢qué sectores de la ensefianza han sido
los mas permieables a las ideas piagetianas? y ¢cudles son las
principales dimensiones de tal influencia?

— ¢Cudl es la pertinencia de estas innovaciones educativas con
respecto a la teoria de origen?
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Con objeto de delimitar nuestro campo de trabajo, redujimos
nuestro andlisis a las influencias en los niveles de Preescolar y Ciclo
Inicial. Las dos suposiciones basicas al iniciar nuestro trabajo eran,
en primer lugar, que los aspectos mas conocidos de la teoria genéti-
ca serian los estructurales, y, en segundo lugar, que hallariamos una
tendencia clara hacia una concepcién extrapolativa de las ideas pia-
getianas a la educacién.

Cuando hablamos de aspectos estructurales hacemos referencia al
interés epistemoldgico que presidio las investigaciones de la Escuela
de Ginebra hasta fines de la década del 60. Interesado por resolver
el problema de la relacién de disyuncién o irreductibilidad y, -al mis-
mo tiempo, adecuacién o coordinacion existente entre- el conoci-
miento légico-matematico y el conocimiento empirico, Piaget se
propone abordar la cuestién mediante una metodologia genética, es
decir, estudiando la génesis de los conocimientos cientificos. La pre-
gunta que se plantea es: cDe qué manera el pensamiento cientifico
pasa de un estado de menor conocimiento a un estado de conoci-
miento reconocido como superior por la comunidad cientifica en un
momento histérico determinado? Asi, de lo que se tratara serd de
estudiar de manera inductiva, a titulo de hechos que se suman a
otros hechos, el acrecentamiento de los diferentes tipos de conoci-
miento cientifico, para poder llegar a elaborar una teoria de los me-
canismos comunes, de las convergencias de estos diversos acrecen-
tamientos. El objetivo de la epistemologia genética sera, pues, estu-
diar cémo se construyen las normas, los sistemas normativos del -
hombre adulto, para deducir su validez y significado para el campo
cientifico considerado.

En primer lugar, Piaget estudia la evolucién de las nociones de
un determinado campo cientifico reconstruyéndolas histéricamente
(método histérico-critico). Este método no le permite llegar a las for-
mas elementales o intuitivas de las nociones porque la evolucién de*
una ciencia es obra de mentes adultas. Para resolver este problema
adopta el método psicogenético, estudiando el nifio para compren-
der mejor al adulto. De esta forma, la psicologia genética asume el
papel de describir c6mo se van construyendo los limites «a priori»,
las categorias intelectuales del conocimiento en el curso de la evolu-
cién intelectual del individuo entre el nacimiento y la edad adulta. El
anilisis histérico-critico facilita el estado actual de desarrollo de una
nocién determinada en el pensamiento cientifico adulto. Este estado
actual de la nocién constituye el marco de referencia en el que se in-
serta el andlisis psicogenético. Este marco es el que determina los
problemas especificos que seran abordados a nivel psicolégico. La
logica es el tercer instrumento metodolégico de Piaget. La formali-
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zacién légica asume el papel de fundamentar la validez de los siste-
mas normativos que ha hecho patentes el analisis psicogenético.

‘Piaget llega a demostrar que las estructuras espontdneas que
caracterizan el periodo de las operaciones formales, coinciden con
las estructuras que estdn en la base de la reconstruccién boubakista
de la totalidad de las matematicas. Con esta demostracién logra su
objetivo de explicar la adaptacién de los modelos matemiticos a la

. realidad fisica al «...restablecer la continuidad entre las reorganiza-

ciones inconscientes de las etapas iniciales de la inteligencia, y las
construcciones explicitas y pensadas del pensamiento adulto». (Ce-
llerier, 1978, p. 33.)

Debido a este marco epistemoldgico en el que se insertan, las -
investigaciones psicolégicas piagetianas no estudian las conductas
de los individuos en si mismas, sino segun un modelo de estadios..
No se estudian los aspectos funcionales de las operaciones. Sélo inte-
resan las anticipaciones, las inferencias verbales, que el sujeto hace
ante una situacion determinada, y no tanto sus realizaciones efecti-
vas (éstas s6lo tenian la misién de confirmar o refutar las hipétesis

- que el experimentador se hacia respecto a las primeras). En definiti-

va, pues, s€ intentaba describir lo mds general, lo comun a las estruc-
turas intelectuales de los sujetos de un mismo nivel de desarrollo.
Esta centracion en lo comun hizo que se descuidasen en estas inves-
tigaciones la variabilidad interindividual originada por factores de
tipo diferencial o ambiental.

Con el término extrapolacwn aludimos al 51gn1ﬁcado que Coll da
a este término:

«La version mds radical de esta hip6tesis reposa sobre la idea de que los resul-
tados de las investigaciones realizadas en una perspectiva estrictamente psico-
légica puede ser extrapolados a la situacion educativa; es decir, se parte del prin-
cipio que afirma que las relaciones entre variables establecidas o postuladas
_por los estudjos psicolégicos pueden servir de base para predecir la existencia
del mismo tipo de relaciones entre dichas variables cuando se presentan en el
contexto educativon. (Coll, C. 1980, p. 44).

Las reflexiones educativas hechas sobre la base de esta concep-
cién tendera a llevar a cabo.una recoleccién de las aportaciones pia-
getianas y a transplantarlas a una realidad que es muy diferente a la
que estd en su origen sin someterlas a ninguna modificacién.

METODO

Con el fin de recoger la informacion pertinente para responder
a los interrogantes planteados, elaboramos un plan de trabajo que °
contenia los siguientes apartados:
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a) Analisis de la documentacién oficial, a nivel de Cataluna,
que recogiese orientaciones diddcticas y programaciones
destinadas a alumnos de Parvulario y Ciclo Inicial.

b) Entrevistas destinadas a recoger opiniones de profesionales
de diferentes sectores de la ensefianza: politica educativa,
formacion ‘del profesorado de E.G.B., reciclaje y practica
educativa.

¢) Pase de un cuestionario dirigido a uha muestra representati-
‘va de centros publicos barceloneses y, mas concretamente, a
todos los profesores de Parvulario y Ciclo. Inicial de dichos -
centros. “—

En este articulo nos limitaremos a exponer los resultados del”
primero de estos apartados, es decir, el referente al anilisis de la do-
cumentacién oficial que ya ha sido publicada 2. El texto seleccionado
para este fin es el.correspondiente a las «Orientaciones y Programas
para Parvulario y Ciclo Inicial» editadas por la Direccién General de
Ensefianza Primaria de la.Generalitat de Catalufia 3.

RESULTADOS DEL ANALISIS DOCUMENTAL

Hemos de precisar desde un prmaplo que nuestra tnica finali-
dad al analizar el documento citado es estudiar en qué niveles ha in-
cidido la obra de Piaget, los aspectos que se retienen de su teoria y la
concepcién de la relacién existente entre el saber de las diferentes
dlsc1phnas psicologicas y el saber especifico de la psicologia educati-
va, implicita en la forma de utilizar los resultados de la psicologia ge-
nética en un contexto educativo.

Estudiaremos en primer lugar las repercusiones posibles a nt-
vel de orientaciones psicologicas y, a continuacion, nos ocuparemos
de las influencias que puedan haber en los programas de las diferen-
tes areas

" A nivel de las orientaciones p51copedagog1cas hay, segun decla-
raciones de la persona representante del Gabinete de Ordenacién
Educativa (G.O.E.) que entrevistamos, un interés en que éstas abar-
quen todo el subperlodo que Piaget llama «de las representaciones
preoperatwas» Por ello, en lugar de cefiirse a dar unas orientacio-
nes acerca de la educacién del nifio de 5 a 8 afios, las plantean como
un bloque que comprende desde los 3 a los 8 aiios. De esta forma, se
evita un corte en la exposicién de las caracteristicas evolutivas del
sujeto de la educacién de Parvulario y Ciclo Inicial. Las orientacio-
nes estan estructuradas en los siguientes apartados:
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1. La individualizacién y la socializacién: un proceso esencia.l
1.1 Educacién social y civica.
1.2 Comunicacion.
1.3 Actividad ludica.
I'4 Expresion y educacion artistica.
1.5 Educacién para la salud.
1.6 Iniciacién a los conocimientos culturales
2. Atencién psxcopedagoglca
3. Evaluacién.
4. Relacién de la escuela con la famlha y el entorno.-
5. Papel del maestro.
6. Conclusion.

A lo largo de la lectura de estos puntos no aparece ninguna
referencia explicita de las ideas de Piaget. La persona entrevistada
afirmé, sin embargo, que todo el mundo tuvo en cierta medida pre-
sente a Piaget €n el momento de confeccionar las orientaciones y
programas, aunque no hubiese habido una lectura especifica del au-
tor para ver qué se aplicaba. Vamos a intentar detectar algunas de
estas influencias implicitas.

En el apartado referente a «La individualizacién y la socializa-
cion: un proceso esencialy, se afirma que de los 3 a los 5 afios «es im-
portante que la escuela se plantee la educacién de los fundamentos
del pensamiento del nifio, partiendo del trabajo, de la motricidad, la
lengua y la légica como elementos basicos en la maduraciény (p. 58).
El cultivo de estos aspectos es lo que le hara capaz al nifio de apro-
piarse de los conocimientos basicos de la cultura que le rodea (pp.
. 64-65). Se destaca en este sentido la trascendencia de la iniciacién en
técnicas instrumentales como:

~ el conocimiento y dominio del propio cuerpo y de las percep-
ciones espaciales y temporales :

— la capacidad de expresion y comunicacién
~ la capacidad de observacién y experimentacion

— la capacidad de representaciéon mental y 51mbohca y las rela-
ciones légicas.

Esto revéla, por lo tanto, una intencion de influir en el desarro-
llo del nifio a través de una ensefianza que cultive los aspectos psico--
motores, lingtisticos, y 16gicos. La finalidad de todo ello es un inte-
rés compensatorio y preventivo. Se intenta que el nifio llegue aen-
frentarse a los aprendizajes posteriores con los requ1sxtos necesa-
rios. Seria en la propuesta de la educacién de la loglca donde entre-
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vemos una posible influencia de las ideas piagetianas. Creemos que
esta suposicion se confirma con el analisis del programa de matema-
ticas que exponemos mas adelante. .

Respecto a la conceptualizacién de la actividad hidica, no vemos
en ella una integracion de las ideas de Piaget. Consideramos que se
esta cerca de una concepcion funcional:

— se afirma el juego posibilita que el nifio se diverta, se evada,
reviva situaciones de forma ficticia, se adapte progresiva-
mente al grupo...

— se ve en ¢l un medio para conocer las necesidades del nifio;
asi, a partir de la observacién del juego, el educador «obtiene
informacién sobre como es el nifio, cudl es su comporta-
miento, sus ilusiones y reaccionesy, y ello permitira al maes-
tro «iniciar o plantear aprendizajes a partir de lo que los ni-
fos hacen, y no tan sélo de lo que los adultos creen que han
de hacer o saber» (p. 61)

— igualmente, se le considera como algo mds que una descarga
de energia superflua: «...en la escuela el juego no puede que-
dar limitado a los ratos pasados en el patio, que seria preciso
considerar como tiempo de recreo al aire libre» (p. 61). En
este sentido, se sostiene que la actividad escolar «se ha de
centrar mucho en el juego y proporcionar, siempre que sean
necesarios, pequefios tiempos libres, a fin de que el nifio
pueda seguir un ritmo adecuado (p. 61).

A partir de estas orientaciones, las actividades del nifio en el
aula quedarian planificadas en los tres bloques mgmentes a) trabajo
(tareas en las que se adquieren los objeuvos proplos del ciclo) b) ac-
tividad libre (momentos en los que el nifio organiza y estructura su
tiempo); y c) patio o recreo (juegos fuera del aula). Esta divisién es la
que Forns (1981, Cap. 2) identifica como caracteristicas del movi-
miento de la escuela activa. Dentro de esta corriente, la actividad li-
bre equivale a la actividad funcional, es decir, a la accién que tiene
como causa la necesidad del nifio y tiene como finalidad su satisfac-
cion. Sin embargo, al no darse todavia una conceptualizacién ade-
cuada de esta actividad (no se le atribuye un papel estructurante en la
adquisicién de conocimientos) se le atribuyen unicamente la finali-
dad de movilizar los intereses del nifio, adaptarse a la escuela, tran-
qQuilizar al nifio... y hace falta que haya trabajos impuestos por el
profesor para que se dé el aprendizaje. Aqui, en las orientaciones, .
sélo se habla de «pequerios tiempos libres» que tienen por finalidad
que cada nifio termine a su propio ritmo el trabajo. No se concibe la
actividad libre del nifio como elemento a partir del cual se organice
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la jornada escolar y como marco en el que se inserten las inter-
venciones del profesor que ayuden al nifio a organizar la realidad y
descubrir las relaciones ex1stentes entre las cosas. No hay, por lo
‘tanto, ninguna relacién entre esta actividad lidica con la actividad
autoestructurante del alumno, concebida como fuente de adquisi-
cién de conocimientos y que estd en la base de algunas propuestas
pedagogicas piagetianas (Coll, C. 1981).

A continuacion de las orientaciones psicopedagogicas, se pro-
pone la globalizacién de la ensefianza como medio para desarrollar
aquéllas. Vemos una posible influencia de la teoria genética en la
distincién que se hace entre la globalizacién entendida como punto
de partida y la globalizacién como objetivo. Dentro de la primera
forma de entender la globalizacion, la estrategia bdsica es partir de
un todo e irlo analizando por medio de las diferentes disciplinas
(musica, matematicas, plastica, ciencias...). Este upo de globahzac1on
no se considera adecuado, a pesar de su actual vigencia entre los
maestros, debido a que «el esfuerzo de abstracion es pobre y propor-
. clona mds bien un conocimiento de conexiény. (p. 77).

Con el término cfc globalizacién como objetivo, que-es el que se
estima como mas pertinente, se hace referencia a que el nifio pe-
querio perc1be los objetos de una forma global de conjunto. Se afir-
ma que la prlmera relacién del nifio con los objetos «no es de con-
ceptualizacion, sino de actitud, de conducta, de manipulacién, y esto
le ofrece una percepcién global de los objetos». (p. 77). La escuela
serd la encargada de hacer que el nifio realice «una segunda opera-
ciéon de andlisis o conceptualizacién, que descompone las cosas, los
objetos de estudio, en una série de caracteristicas, ‘de'prioridades,

. para volver al objeto inicial mas enriquecido, completo y profundon.

(1d.)

En una publicacién posterior del G.O.E. %en la que se preten-
de dar elementos de reflexién y debate a los ensefiantes sobre el
tema de la globalizacién, se explicita la influencia de Piaget en esta
segunda forma de concebir la ensefianza globalizada. En la funda-
mentacion psicoldgica de este tipo de ensefianza se citan a Decroly,
Wallon y Piaget. De este ultimo se recogen las siguientes ideas:

«Piaget dice que los nifios reconocen los objetos en conjunto, sin analizar ni
captar los detalles. En esta edad el nifio no tiene la suficiente madurez para
expresar la realidad global que ha captado. Asi pues, a la hora de expresar-
se, solo enumerara, aunque lo haya captado globalmente. Presenta dividido
aquello que interiormente tiene unido de una manera perceptiva. Aun no
capta la realidad de una manera coherente como un todo. Mis adelante,
cuando entienda que la realidad esti estructurada y sea capaz de explicarla
como tal, estard ya en un estadio superior de inteligenciay. (p. 20).

A nuestro juicio, es cierto que una propuesta inspirada en Pia-
get propondrd una ensefianza globalizada; ahora bien, en lo que no
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estamos de acuerdo es en los aspectos de la teoria genética que se
recogen para fundamentar una ensefianza de este tipo. Nos parece
entender que la cita anterior se basa en una mala interpretacién del
pensamiento sincrético del nifio preoperatorlo Lo caracteristico de
este pénsamiento €s que, o bien el sujeto capta lo real de una forma
muy global, perdiendo de vista los detalles, o bien capta algiin deta-
lle particular y olvida la vision'de conjunto. Segun nuestra opinion,
la raz6n de propugnar una ensefanza globalizada no reside en que
ésta debe adaptarse a la manera que tiene el alumno de acercarse al
conocimiento de la realidad. El alumno capta lo real asimilandolo a
sus estructuras de conocimiento. Es precisamente esta referencia a
un todo organizado lo que confiere este aspecto global a nuestro co-
nocimiento. . -

En cuanto a los programas de las diferentes dreas, es en.el de Mate-
madticas donde advertimos una influencia de las ideas piagetianas. A
pesar de que se nombra a Piaget solo en el apartado de geometria,
al hacer referencia a las nociones topolégicas (p. 214), creemos que
su influencia se hace patente también en el resto de los apartados.
Analizaremos, en primer lugar, las repercusiones a nivel de conteni-

" dos’de los diferentes apartados y, en segundo lugar, aquéllas que

aparecen a nivel de las orientaciones dldactlcas que encabezan cada
apartado.

Los objetivos basicos de Matemadticas aparecen divididos en
cuatro apartados: Logica, Calculo, Medida y Geometria. En el apar-
tado de Ldgica de Parvulario, aparecen, entre otros, los objetivos de
contenido siguientes, que consideramos relac¢ionados con las nocio-
nes estudiadas por la psicologia genética:

- La actividad clasificadora «que sera la base de la formacién
de los conceptosy. (p. 201).

— La actividad ordenadora que «esta en la base de la organiza-
cion del pensamiento matematico y prepara también en par-
ticular la actividad de contar» (p. 202).

Y en el mismo apartado de Loglca pero y refiriéndose al Ciclo
Inicial:

— Nocién de inclusién y conjunto chplementarid.
b ] , .
En el apartado de Cdlculo de Parvulario encontramos:

— Favorecer el nacimiento de la idea.de numero natural. Se
propone para este fin practicar el esquema de corresponden-
cia como base para la comparacién del nimero de elemen-
tos de dos conjuntos.
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En el apartado de Medida para el nivel de parvulos se incluye:

— Hacer expériencias con materiales continuos: agua, arena (p.
211)

Y, finalmente, entre los objetos de conpenido de Geometria para
Parvulario, encontramos (pp. 215-216) las siguientes nociones topo-
logicas:

. — Aprendizaje del término abierto y cerrado, en un contexto
familiar
— Trabajar las nociones «dentro» y ifueran»

y para Ciclo Inicial:

.

— adquirir la nocidn intuitiva de frontera y region en la h’nea,
en la superficie y en el espacio (p. 217).

A nivel de orientaciones diddcticas referentes a como llevar
adelante este programa de Matematicas, encontramos junto a pres-
cripciones que no puede afirmarse en principio que hayan sido ex-
traidas de la teoria de Piaget, como son las siguientes:

— los ejercicios se han de hacer con material tangible, evitando
la fijacion en las fichas

— fomentar el descubrimiento

que las nociones no se estudien en si mismas, sino como ins-
trumentos para el juego matematico

otras orientaciones que si consideramos relacionadas con dicha teo-
ria:

— insistencia en practicar la reversibilidad:

«Es importante en todos los ejercicios reversibles que el nifio practi-
que esta reversibilidad. Asi, por ejemplo, cuando ordenemos de
grande a pequefio, ordenemos después de pequeéfio a grande; cuan-
do formemos conjuntos con un atributo, hagamos después el ejerci-
cio de encontrar el atributo que ha servido para formar un conjun-
ton. (p. 201)
— se caracteriza al nifio de Parvulario como no poseyendo la
invariabilidad del niimero de elementos de un conjunto, cuan-
do se cambian de posicién. Se recomienda por ello que los

cuente una y otra vez (p. 205).

— igualmente se afirma que en Parvulario «la no conservacién de
la can;idad continua, que se resolvera del todo al final del Ci-
clo Inicial, es un obstaculo real que imposibilita la nocién'de
medida de una cantidad continuan (p. 211)
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— dentro también del apartado de Medida (Parvulario), se dice
que dla no diferenciacion inicial de volumen y peso hace que las
comparaciones de pesos no den resultados claros, si la evi-
dencia de una gran diferencia de volumen es contraria (com-
paracién de objetos de diferente densidad (p. 211)

— finalmente, en el programa de Geometria de Parvulario, ha-
llamos la siguiente cita en las orientaciones diddcticas:
«Cuando hablamos de topologia en parvulario, nos referimos al sentido que
da Piaget a esta palabra, como término mds apto que encuentra para poder
describir las primeras nociones de espacio que tiene el nifio.

Por propiedades topoldgicas podemos entender aquellas que se conservan en
las deformaciones eldsticas» (pp. 214-215).

¥, a continuacién, se afirma que el nifio, desde los 3 a los 5 afios:.

«va incorporando progresivamente a su «esquema» mental del espacio nocio-
nes como las de abierto y cerrado, dentro y fuera, antes de adquirir la nocién
de forma como elemento invariante de las transformaciones rigidas...» (p.
215).

En los programas de las restantes dreas no encontramos una
influencia tan clara de la obra piagetiana. :

DISCUSION

En el documento analizado hemos hallado que las referencias a
la psicologia genética son utilizadas como medio para adecuar los
contenidos de los programas a las particularidades evolutivas de los
alumnos. Cuando encontramos una alusién a la actividad del alum-
no como instrumento metodolégico, no la vemos relacionada con la
actividad autoestructurante que estd en la base de algunas propues-
tas piagetianas, sino que mas bien dicha actividad toma un sentido
cercano a la psicologia funcional de Claparéde.

~ A la percepcién mencionada por adaptar los contenidos escola-
res a los estadios del desarrrollo, se afiade una seleccion de estos
contenidos a partir de las aportaciones de la psicologia genética. He-
mos visto que esto se hace mas patente en los programas de Mate-
maticas. Se incluyen como objetivos de contenido las nociones pia-
getianas de clasificacién, inclusién, seracién, nimero natural, nocio-
nes topoldgicas... La finalidad de todo ello es estimular el desarrollo

" de las estructuras de base para sentar unas bases necesarias para

aprendizajes posteriores.

Este grupo-de resultados creemos que es una manifestacién de
la centracén en la naturaleza estructural de la teoria genética, as-
pecto que la diferencia de las teorias empiristas del desarrollo cogni-
tivo. Estas ultimas, debido al paradigma mecanicista que estd en su
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base, conciben el desarrollo como algo puramente descriptivo. (Coll,
C. 1979, p. 64). El desarrollo no es susceptible de explicar los cambio
comportamentales. Estos son debidos simplemente a un proceso de
aprendizaje, programable desde el exterior. La consecuencia de
todo esto es que las teorias empiristas reducen su contribucién a la
educacion a una simple «tecnologian, es decir, se limitan a suminis-
trar técnicas, para fomentar las conductas deseables y eliminar
aquellas que son mdeseables Pero no suministran ningun funda-
mento para calificar una conducta determinada como deseable o in-
deseable. En deﬁnmva, pues, los psicologos educacionales inspirados
en una teoria empirista restringen su campo de trabajo a elaborar
unas técnicas que faciliten el logro de unos objetivos educativos defi-
nidos por ofras personas. .~

Ahora bien, esto no ocurre en el caso de la teoria piagetiana,
que responde mas bien a un paradigma organicista. Aqui se supone
que el ser humano posee una estructura particular que integra sus di-
ferentes atributos. El desarrollo se concibe como los cambios cualita-
tivos que sufre esta estructura a lo largo del tiempo. La caracteristi-
ca importante a retener para integrarla-a nuestro discurso es preci-
samente que los cambios que sufren las estructuras del individuo
«son en cierto sentido unidereccionales, irreversibles y poseen una
veccion orientada hacia determinados estados finalesy (Coll, C.
1979, p. 65). Es precisamente este aspecto teleonomico el que explica
la naturaleza de los cambios evolutivos que se dan en el comporta-
‘miento humano. Sin embargo, el hecho de postular direcciones uni-
versales o puntos finales de desarrollo, hace posible la tentacién de
adoptarlos como fines educativos. En este error incurren las aplica-
ciones pedagdgicas que extrapolan los aspectos estructurales de la
teoria piagetiana a la educacion. Sin embargo, consideramos que
existen al menos tres razones que demuestran la no pertinencia de
este interés por estimular el desarrollo a través de la ensefianza de
las nociones piagetianas:

1) la misma teoria genética demuestra que este aspecto no
debe preocupar a los educadores porque los nifios adquie-
ren las estructuras como fruto de su desarrollo espontineo,
a través de sus experiencias cotidianas. El nifio desarrolla
sus nociones operatorias, y supera los distintos estadios de
desarrollo, como consecuencia de su actividad natural de en-
contrar una explicacion a cada una de las situaciones con las
que se enfrenta dia a dia, dentro o fuera de la escuela. No
hace falta proponerle actividades especiales que estén rela-
cionadas con cualquiera de las nociones estudiadas por Pia-
get, el nifo desarrollard sus marcos bésicos de una forma
tan natural como aprender la marcha. (Duckworth, E. 1979,

p- 304). :
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2) ain suponiendo que los nifios de los primeros cursos adqui-
riesen las competencias intelectuales tipicas del pensamien-
to operatorio concreto, quedaria por determinar qué facto-

-res influyen en que esa competencia se actualice o no una si-

- tuacion determinada. El hecho de que un grupo dé alumnos
haya alcanzado el mismo nivel de desarrollo operatorio no
implica que todos utilicen sus marcos de referencia de la
misma forma. La cuestién pertinente es saber qué factores
influyen en lo que los alumnos hacen con sus estructuras.
Esto nos hace pensar que
el hecho de haber adquirido las nociones operatorias no
hace que el nifio comprenda y resuelva automaticamente
los problemas implicados en los aprendizajes particulares.
En el caso del aprendizaje de las matematicas son necesarias
todavia investigaciones precisas que expliciten la relacion
psicolégica que existe ente las estructuras espontdneas.del .
nifo (agrupaciones logicas de clases, agrupaciones de rela-
ciones, nociones topolégicas) con las estructuras que estan
en la base de la matematica moderna (estructuras algebrai-
cas, estructuras de orden, estructuras topologicas).

&

Ademds, se nos hace presentes dos dificultades més con las que
se topa un intento de constituir las nociones operatorias en objeti-
vos educativos. En primer lugar, a esta tentativa de’ inducir a los
alumnos a un tipo de pensamiento concreto (o formal) le hace falta
una descripcién de ejemplos de estrategias de razonamiento concre-
to o formal tal como se pueden dar en el curso de la actividad de los
estudiantes. Sin esto, el educador no puede comprendex_r la naturale-
za especifica de las competencias que se intentan provocar y por qué
determinadas actividades son capaces de provocarlas. En segundo
lugar, y lo que es mds importante, la eleccién de los objetivos educa-
tivos y la decisién del nivel de profundidad aconsejable deben ser
hechas en relacién a las finalidades educativas y no sélo contem-
plando los avances de la teoria genética, sus campos de estudio o sus
conclusiones... La lengua, la historia o la literatura son productos
sociales y el contenido de estas ramas del saber no es derivable de la
teoria genética. Incluso los objetivos especificos de una disciplina
mds: cercana al campo de estudios de la psicologia genética, como
puedan ser las matematicas, deben ser elegidos a partir de una refle-
xion acerca de qué elementos de esta rama del saber se utilizan en
las actividades de los miembros de la sociedad en la que se inserta el

- proceso educativo.

Todo lo dicho hasta el momento no quiere decir que la consi-
deracion de los aspectos estructurales de la teoria para adecuar los
contenidos a las caracteristicas evolutivas del nifio no haya tenido
sus efectos positivos. Por ejemplo, en el caso de las Orientaciones y
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Programas de la Generalitat, que estin elaboradas en base a las ca-
racteristicas del subperiodo piagetiano de las representaciones preo-
peratorias (3-8 anios), se ha conseguido unificar la programaaon de -
Parvulario y Ciclo Inicial y, ademas, se asegura una iniciacién pro-
gresiva a los conocimientos culturales, inentando suministrar a los
~ nifos técnicas instrumentales imprescindibles sobre la base de un
apoyo del correcto desarrollo de las posibilidades personales. Esto
asigna a este periodo una funcién preparatoria, preventiva, y com-
pensatoria muy esencial, pues, al asegurar unos objetivos basicos de
referencia que deben estar asumidos a fines del ciclo inicial, queda
abierta la posibilidad de compensar las diferencias individuales pro-
venientes de las desigualdades sociales y culturales.

Sin embargo, esta forma de utilizacién de la teoria genética se
queda a nivel de organizacién general de la estrategia educativa y
no considera la’posibilidad de aprovechar las aportaciones de aqué-
lla para orientar la gestién de otros momentos del proceso de ense-
fianza-aprendizaje (analisis de tareas y contenidos, descripcién del
estado inicial del alumno, métodos de ensefianza, sistemas de eva-
luacion). Tener presente este aspecto conduciria a intentar adecuar
los métodos de ensefianza a los procesos cognitivos, afectivos y rela-
cionales responsables del aprendizaje, y obligaria a tener en cuenta
las investigaciones realizadas, en el marco de la Escuela de Ginebra,
desde un paradigma funcional ®. Situar los resultados de estos traba-
jos como marco de referencia para el disefio de investigaciones cen-
tradas en la resolucién de problemas propiamente psicopedagogi-
cos, puede ayudar a la psicopedagogia a precisar sus modelos de in-
tervencion. Concretamente, consideramos que las aportaciones de
estas mvest1gac1ones se integrarian dentro de un modelo de orienta-
cién cognitivista y evolutivo que enfatizaria los aspectos de procesa-
miento de contenidos y los procesos de cambio y desarrollo. Este
modelo iluminaria algunos aspectos del proceso de ensefanza-
aprendizaje que podriamos esquematizar de la siguiente forma:

1. A nivel de objetivds educativos, se tiene presente que los
alumnos ponen en juego diferentes porcedimientos para
apropiarse de conocimientos nuevos y que, por tanto, la or-
ganizacion logica de los contenidos no respeta esa diversi-
dad de estrategias. En consecuencia, se proponen los objetivos
heuristicos o formativos como alternativa a los objetivos de con-
tenido. Se trata de establecer y planyicar situaciones que per-
mitan a cada alumno ir evolucionando en la construccién de
sus propios modelos de adquisicién del conocimiento y asi-
milar también las nociones y conceptos propios de su cultu-

ra.
2. A nivel de andlisis de tareas y contenidos cobran importan-

cia los trabajos que se estan realizando sobre los procedi-
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mientos de apropiacion de contenidos especificos
(Brun, 1980, 1981 a, 1981 b; Vergnaud, G. y Durand, C.
1976; Vergnaud, G. y—Ricco, G. 1976; Vergnaud, G. y otros,
- 1981). Estos trabajos completaran el andlisis logico de la es-
tructura del contenido.

3. A nivel de descripcién del estado inicial del alumno, los tra-
bajos que acabamos de citar permitiran conocer, ademas de
los conocimientos que el alumno ya posee sobre el conteni-
do que es objeto de la ensefianza, las representaciones y es-
trategias subyacentes a esos conocimientos.

4. A nivel de métodos de ensenanza, cobraran importancia los
aspectos referentes al constructivismo y al interaccionismo.
Se advierte la necesidad de potenciar situaciones que desen-
cadenen en el alumno actividades cognitivas de tipo estruc-
turante.

5. A nivel de evaluacion, serd posible una nueva concepcioén de

la evaluacién formativa (Forns, M., 1980; Allal, L. 1980). Esta

- consistira en estudiar los fracasos y éxitos del alumno para

conocer el nivel de organizacién de una determinada no- -

cion en que se encuentra el alumno y en intervenir de una

forma precisa que consiga movilizar al sujeto hacia la cons-
truccion de niveles de organizacion mas elaborados.

Hasta aqui hemos discutido los resultados hallados referentes a
la centracion en los aspectos estructurales de la teoria genética. Tam-
bién hemos hallado, no obstante, una confirmacién de nuestra se-
gunda suposicion inicial concerniente a que encontrariamos una
tendencia hacna la extrapolacion de los resultados de la teoria gené-
tica a la situaciéon educativa. Indicadores de esta tendencia son:

— La caracterizacion negativa del alumno de parvulario: no po-
see la invariabilidad del ndamero, no conserva la cantidad
continua, no diferencia entre volumen y peso. La razén de
esta caracterizacion negativa radica en que se analizan las
conductas del alumno tomando como referencia un modelo
terminal (la estructura de agrupamienio que caracteriza el
periodo operatorio concreto).

— El hecho de apoyarse en la caracterizacion de los diferentes
estadios evolutivos para elegir los objetivos y los contenidos
(las noci)ones operatorias) de los programas.

— El proponer actividades diddcticas deducidas de las propieda-
des de la operacion (practicar la reversibilidad siempre que
sea posible...) o de las técnicas de investigacion (cambiar el
agua de un recipiente grande a otro mas pequerio, ejercitar
el esquema de correspondencia...)
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Para llevar a cabo una discusion critica de estos datos, es preci-
sorecordar la problematica epistemoldgica, tan distinta a la educati-
va, de la que surgen las aportaciones psicognéticas. Ademas, el he-
cho de intentar demostrar la continuidad vida-pensamiento, fuerza
a Piaget a estudiar como la inteligencia hunde sus raices mas pro-
fundas en las regulaciones inherentes a todo ser vivo y cémo, a par-
tir de éstas, el individuo va construyendo sus marcos légicos-
matematicos. Con este planteamiento queda un poco olvidado el es-
tudio de los contenidos de naturaleza social, y la mayoria de los con-
tenidos que vehicula el proceso educativo son de este tipo. Estos se

adquieren a partir de la interrelacién personal y su caracteristica -

principal es la arbitrariedad, diferencidndose en este sentido del co-
nocimiento fisico y del conocimiento légico-matematico. Asimismo,
y como hemos sefialado mads arriba, los contenidos educativos, su
eleccion y organizacion, se deducen de los fines y objetivos genera-
les de la ensefianza, que tienen una determinacién sociopolitica, es
decir, surgen del terreno de la ideologia, de la concepcién que una
colectividad, en un momento determinado de su historia, elabora
del mundo, del hombre, de la sociedad.

« De todo lo anterior deducimos, en primer-lugar, la no pertinen-
cia de la extrapolacién de los datos psicognéticos a la situacién edu-
cativa, y, en segundo lugar, que una toma de conciencia de la voca-
cién epistemolégica. de los datos psicogenéticos, unida a una mayor
profundizacién de la naturaleza de la educacién, determinara que
las aplicaciones pedagégicas se alejen de la concepcion de la extra-
polacién, y que se emprendan investigaciones propiamente pedagé-
gicas, en las que los resultados de la psicologia genética sean reela-
borados en funcién de la resolucién de cuestiones que intentan ha-
cer mds eficaz el proceso educativo. Esto debera llevar a adoptar
una perspectiva situacionista o ecologicista que: ’

1) estudie las caracteristicas de la actividad autoestructurante
" cuando se reviste de los pardmetros tipicos de una situacién
educativa concreta,

N
~

no se ocupe de los instrumentos intelectuales en si mismos,

sino en su utilizaciéon para la apfopiacic’m de los contenidos

escolares,

3) situe las aportaciones de Piaget como marco de interpreta-
cién de los distintos momentos del proceso de ensefianza-
aprendizaje,.

4) y que advierta la necesidad de un complemento de aquellas
aportaciones con otras que no estén en contradiccién con su
interacionismo-constructivismo.
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Notas

Nos fue de gran utilidad para este fin la comunicacién presentada por Josep Puig: «Ciencias de la
Educacion: diagnéstico y alternativasy, en las Jornadas de‘Estudio sobre «Educacién, Cibernética y
Epistemologian, celebradas los dias 29-30 de enero de 1981 en Barcelona y organizadas por el De-
partamento de Pedagogia Sistemadtica de la Universidad Central. Las actas de estas Jornadas han
sido ya publicadas por el Servicio de Publicaciones de la Universidad de Palma de Mallorca, con el
titulo de «Educacién y Cultura, n.c 2».

En un articulo préximo expondremos los resultados principales de los otros dos apartados corres-
pondientes a las entrevistas y el cuestionario. En nuestra imvestigacion tuvimos ocasion de consul-
tar otros documentos pero omitimos el resultado de su anilisis debido a que todavia no han sido
publicados.

El texto utilizado por nosotros corresponde a la segunda edicién de septiembre de 1981.

Cfr. «Full d’Informacié a les Escoles» de 1-12-1981, pp. 19-21.

Una breve exposicion de las principales lineas de investigacion en esta linea puede hallarse en el ar-
ticulo de César Coll y Ch. Gillieron: Jean Piaget y la Escuela de Ginebra: Itinerario y tendencias ac-
tuales» publicado en Infancia y Aprendizaje, Monografia n.c 2: Piaget.
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Resumen

Este articulo presenta una parte de los resultados de una investigacion realizada acerca de las repercusiones
de Piaget en los ambientes educativos. Se presenta el marco general de la investigacidn y se centra la exposicion en
el andlisis de la influencia en los disenios curriculares. EL texto seleccionado para dicho andlisis fue el relativo a las
Orientaciones y Programas para Parvulario y Ciclo Inicial editado por la Generalitat de Cataluria.

Los resultados evidencian una centracion en los aspectos estructurales de la teoria genética y una tendencia
hacia la extrapolacion de los principios y contenidos de la teoria genética a la situacion educativa. En la discusion -
se demuestra cdmo una toma de conciencia de la vocacion epistemoldgica de los datos psicogenéticos, unida a una
mayor profundizacion de la naturaleza de la educacion, permite concebir nuevos campos de aplicacién de la teo-
ria genética, distintos al de la eleccion y organizacion de los objetivos educativos, asi como la metodologia mds per-
tinente para llevar a cabo esa aplicacion.

Summary

This paper contains a part of the results obtained from a research on the repercussions of Piaget’s theory on
education. The general frame of the research is presented and the exposition is restricted to the analysis of the in-
Sluence on one curricula addressed to the preschool level and the early years of the schooling.

The results show that only the structural dspects of the theory are taken into account and that there is a ten-
dency towards the mechanical transposition of the principles and content of the Piaget’s theory to education. In the
discussion is proved that if the epistemological vocation of genetic psychology is taken into account and if a pro-
Jound study of the nature of education is made, it is possible conceive news fields of application of the genetic theo-
1y, differents from the abjectives of education, and the methodology more suitable for carry out this-application.

Résume

Cet article présente une partie des résultats d’une recherche réalisée sur les répercussions de la théorie de Pia-
get sur Leducation. On présente le cadre géneral dg la recherche et on n’expose que les résultats de 'analyse de lin-
Sluence sur les programmes scolaires. Le texte ulilisé a cet effet a été celui des orientations et programmes pour 'é-
cole maternelle et les deux premiers ans du cycle élémentaire, récemment editées d Catalogne.

Les résultats montrent une centration sur les aspectos structuraux de la théorie et une tendence vers Uextra-
polation des principes et contenus de celle-ld d Uéducation. Dans la discussion on démontre comment une prise de
conscience de la vocation epistémologique des données psychogénetiques et une étude plus profonde de la nature de
Uéducation, permettent imaginer de nouveaux domaines d'application de la théorie génétique, différents du
choix des objectives éducatifs, et la méthodologie la plus appropice pour mener d bien cette application. :



