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En este texto se revisardn algunos conceptos clave de la Psicologia Genética, asi como también,
ciertos problemas particulares de la obra piagetiana para el abordaje del aprendizaje escolar.

Sefialaremos algunos alcances y limites de esa teoria en los usos educativos de la que fue objeto,
considerando la necesidad del llamado giro contextualista, que nos permitid visualizar en las
practicas escolares de construccion cognitiva un alto grado de especificidad, que las hace en gran
medida inevitablemente artificiales, en relacién con las formas cotidianas o espontdneas de

funcionamiento cognitivo.

En principio, es imprescindible recordar que existe una distancia entre la Teoria Genética (TG) sobre
el aprendizaje y una teoria sobre el aprendizaje en contexto escolar. Nos podemos preguntar
entonces por qué detenernos a analizarla, o dicho en otros términos, por qué no centrarnos en
teorias que hayan tenido el propdsito explicito de indagar el aprendizaje escolar. La respuesta mas
pragmatica e inicial a esta cuestién, desde la Psicologia Educacional, es porque la TG ha sido utilizada
para fundamentar la ensefianza, y a pesar de que se lo hizo desde una perspectiva reduccionista, es
necesario conocerla mejor para comprender su participacién en la produccidn de formas especificas
de ensefanza escolarizada. Pero ademas, refocalizando las tesis centrales de la TG, como se
intentard mostrar avanzando en este texto, esta teoria puede contribuir con aportes fructiferos

hacia la comprensién de los aprendizajes escolares.

Un aspecto central para iniciar la revisidon es repensar la relacidn entre teorias psicoldgicas y
educacion a lo largo del siglo XX, y mas especificamente de la TG en tanto que es la que tuvo mayor
impacto. Esta historia nos muestra lo que algunos investigadores han denominado aplicacionismo
de la psicologia al campo educativo. Es aplicacionismo y no sélo aplicacion ya que el primer término
nos remite especificamente a los aspectos epistemoldgicos, y se refiere a aquellas teorias que se
originaron en determinado campo de la ciencia y se transfirieron a uno distinto de aquel donde se

cred, sin la consecuente reformulacion o cambios necesarios, buscandose en el nuevo campo sélo



una ilustracién o ejemplificacién de la teoria originaria. Este es el caso de la TG en educacion,
particularmente desde los afios 60 hasta buena parte de los 80, que fue objeto del aplicacionismo

en Argentina, en Europa y otros lugares del mundo.

Esta situacion implicod haber pensado durante décadas que la escuela era un contexto donde el nifio
desarrollaba su actividad operatoria, y que el rol del docente era crear condiciones para que los
nifios desplegaran su actividad intelectual. En este sentido, el punto central de muchos planes de
estudio que se implementaron en América Latina, Inglaterra y los Estados Unidos, buscaban como
objetivo privilegiado que la practica educativa girase en torno al desarrollo intelectual espontaneo
de los nifios, colocando al docente como promotor e incentivador de ese desarrollo, situacién que

generd una psicologizacion de la practica docente y educativa.

Mas alld de esta subordinacidn de los contenidos curriculares al desarrollo intelectual espontaneo
de los alumnos, se desconocid desde la TG, la naturaleza politica como social de los contenidos
escolares y de las practicas educativas, cayéndose en un constructivismo espontaneista al decir de
Castorina (2007), al ignorar cuestiones situacionales centrales. En sintesis durante mucho tiempo, y
en algun sentido hasta la fecha con teorias psicoldgicas tal vez de otros sesgos, se sostiene
erroneamente que la psicologia se relaciona de forma directa con la educacién, de modo tal que la
psicologia del desarrollo y la psicologia del aprendizaje son factibles de ser aplicadas de modo

directo a la practica educativa.

Este modo de plantear las relaciones entre teorias psicoldgicas y practicas escolares caracterizé a
todas las elaboraciones didacticas pretendidamente cientificas de ese momento, aunque afecté
particularmente a los modelos genéticos del desarrollo cognitivo. Como se sabe, los modelos
genéticos se caracterizan por explicar los mecanismos cognitivos por su modo de construccién o

formacién, o sea, adoptan una perspectiva genética del desarrollo.

Dado su cardacter explicativo, los modelos genéticos —como lo son la TG de Piaget y la TSH de
Vigotsky— contienen hipdtesis sobre las caracteristicas y mecanismos que dan cuenta de los
procesos de desarrollo subjetivo —es decir, van mas alla del plano descriptivo—, y en ese sentido,
han llevado a la producciéon de prescripciones deliberadamente normativas o normativas "de

hecho”. Por su parte, el cardcter normativo, regulador y fuertemente directivo que tienen los



dispositivos escolares, los llevd a apropiarse de una manera prescriptiva de los enfoques genéticos

(Baquero y Terigi, 1996).

La Psicologia Genética en el plano Epistemoldgico

En principio, y a modo de llamado de alerta acerca de los modos que en la TG se conceptualizan
determinadas tematicas, es imprescindible que tengamos en cuenta el momento histérico, o més
precisamente el afio, en que se escribié el texto al que nos remitamos. Es conveniente aclarar que
la TG fue evolucionando conforme el devenir de su historia, e incluso el mismo Piaget ha precisado,
o incluso modificado, algunas tematizaciones realizadas en sus inicios conforme avanzaba en sus

procesos de investigacion, a la luz de los resultados y conclusiones a los que iba arribando.

Dicho esto, podemos decir que el objetivo central que guia toda la obra de Piaget es estrictamente
epistemoldgico, sus reflexiones epistemoldgicas constituyen el sustento previo y detallado de su
teoria; toda la metodologia experimental, la técnica de indagacidn clinica y la formalizacion son en

funcion de ese propdsito. Como afirman Ferreiro y Garcia (1978):

(...) es en el campo de la epistemologia donde deben buscarse los fundamentos de la obra
piagetiana. Piaget es, ante todo, un epistemdlogo. Su interés no reside en el desarrollo de
la psicologia ni en sus aplicaciones a la pedagogia: su interés estd centrado en los
mecanismos de produccién de conocimientosy es en virtud del modo particular de plantear
ciertos interrogantes epistemoldgicos que Piaget es conducido necesariamente al
desarrollo de una teoria psicoldgica, dada la insuficiencia de la psicologia que encuentra “a
disposicidon”. Es solamente desde la perspectiva que ofrece su teoria del conocimiento que
se torna posible descubrir la significacidn global de su obra y su fuerza explicativa.

Por lo tanto, la meta de la TG consiste en estudiar cdmo crecen, cdmo se incrementan los
conocimientos, como pasan los sujetos de estados de menor conocimiento a estados de mayor
conocimiento, dilucidando los procesos de formacién. Por esta razdn, su interés esta centrado en
los mecanismos de produccidn del conocimiento, mas que en las estructuras —estadios— o estados

especificos de esas etapas.

La tesis basica de la TG es que el conocimiento se construye a partir de la accién transformadora

sobre el mundo, perspectiva muy diferente a la sostenida por la postura empirista, que concebia al



conocimiento como el resultado de la impronta del objeto sobre el sujeto, bajo el supuesto de la
existencia de un objeto que era claro para el sujeto con la consecuente via inicial —llamese
percepcidn, observacidn, lectura de la experiencia, etc. —, por la cual los objetos se imprimian en
un sujeto. A la inversa, desde una posicion idealista, se consideraba que el objeto no era otra cosa
gue una proyeccidn a partir de las estructuras de conocimiento ya dadas desde el principio en el
sujeto, constituyendo una especie de relacidn especular entre el sujeto y el objeto. En estas
diferentes posturas el problema filoséfico subyacente es quién determina a quién, el objeto al sujeto
o el sujeto al objeto. En un caso se piensa en términos del adulto, en alguien que es un sujeto que
se conoce y se reconoce a si mismo como tal. En otro caso, se supone que el objeto imprimira una
informacidn neutral sobre el sujeto, independiente de la participacién de este, a partir de la cual el
sujeto puede —por generalizacién, abstraccion, etc.— armar el objeto. Es decir que tanto las
posturas empiristas como idealistas consideran que el conocimiento estd predeterminado ya sea

por el objeto externo, ya sea por la estructura interna del sujeto.

Desde la perspectiva de la Epistemologia Genética, en cambio, no se supone la existencia de un
objeto dado, y frente a él un sujeto dado —con autoconocimiento de si mismo— y que ambos estdn
enfrentados en una relacion de conocimiento. Parala TG en un comienzo no hay objeto ni hay sujeto,
como entidades contrapuestas, sino que hay una actividad practica sobre el mundo que
progresivamente se va a ir diferenciando en un polo objetivo y uno subjetivo —o un polo llamado

objeto y un polo llamado sujeto.

La forma en que el mundo se constituye como objeto independiente del sujeto, y este en un sujeto
con respecto del mundo, supone toda una historia de formacién a partir de una relativa
indiferenciacién, donde hay una actividad transformadora sobre el mundo, sin distincidn de sujeto-
objeto. Esta diferenciacidon progresiva sélo puede lograrse a partir de la accién. Vale decir que,
cualquiera sea el conocimiento, se trate del conocimiento de un bebé sobre su entorno o el de un
adolescente, se trate de percibir el mundo o de resolver una operacién matematica, en cualquiera

de los casos el punto clave del conocimiento estd en la accion transformadora sobre el mundo.

La idea que subyace a esta postura tedrica del conocimiento es que conocer no es mirar, observar,
leer el mundo experiencialmente, sino que el conocimiento es una actividad que se lleva a cabo de

un modo sistematico sobre el mundo y que esa actividad define el conocimiento. Aqui conviene



aclarar que referirse a actuar sobre el mundo no alude a accién fisica (o al menos no sélo a eso, o
no siempre), sino a movimientos que estan dirigidos sobre objetos externos, que tienen cierta
intencionalidad y, sobre todo, que son movimientos que tienden a otorgar significacion a lo que
estd fuera del organismo. Si una cierta actividad del sujeto sobre el mundo externo tiene
intencionalidad, y si ese mundo externo adquiere un sentido en virtud de la propia accidn llevada a
cabo sobre él, en este sentido estricto es que podemos hablar de accion y no meramente de un
movimiento corporal que podria ser fisioldgico. Alguien puede moverse mucho y no conocer nada,
y al revés, alguien puede no moverse y tener una intensa actividad cognitiva desde el punto de vista

de esta teoria.

En sintesis, aunque parezca trivial, es importante que quede claro que la accién de la que habla
Piaget no se refiere a una accion corporal, a un movimiento cualquiera, sino que se refiere a una
accion desde el punto de vista psicoldogico. Por ejemplo, un chico puede hacer cualquier
movimiento, musculares por ejemplo, y ahi no hay nada de conocimiento porque esos movimientos
no estdn organizados en la direccidn de estructurar el mundo externo, de darle algun sentido. Pero
cuando un chico puede producir 6 a partir de 3 con el operador suma, por ejemplo, es una accion
transformadora que no se lleva a cabo sobre un objeto material del mundo, sino sobre objetos
conceptuales, pero el conocimiento sigue siendo accidn en la medida en que se trata de una
transformacion, en la medida en que hay una actividad que produce significaciones. En otros
términos, todo conocimiento en el fondo es una actividad significativa; las transformaciones que

definen la accién son transformaciones que apuntan a significar, a dar sentido.

Las principales tesis que subyacen entonces a la Epistemologia Genética son las siguientes:

v" Constructivismo: ningln conocimiento humano, salvo las formas hereditarias muy
elementales, esta preformado en el sujeto ni en las estructuras de los objetos mismos. Tanto
el objeto de conocimiento como el sujeto mismo se construyen en el marco de la relacion
epistémica.

v" Interaccionismo: el sujeto interactla continuamente con el objeto, postuldndose como
relacion epistémica basica el movimiento dialéctico: S/ O.

v" Los esquemas de accién constituyen la unidad de andlisis del proceso de construccién de
conocimiento.

v" Realismo critico: Piaget acepta que existe el objeto como tal, pero no implica que



conozcamos al mundo tal como es, en tanto los objetos son observables que cobran

significado para un sujeto sélo cuando se asimilan dentro de sus esquemas.

Aspectos estructurales y aspectos funcionales de la TG

Como dijimos, los estudios piagetianos orientados al andlisis de las estructuras cognitivas tienen
como objetivo reconstruir el proceso formador de dichas estructuras, y no en el seguimiento
cronoldgico de lo que los sujetos hacen a determinada edad, vale decir, que es una reconstruccion
de los sistemas inobservables. Por esta razon, el centro de interés no esta en las estructuras o
estadios en si, sino en el mecanismo de formacidon de los mismos. Dicho de otra manera, el interés
se desplaza de las estructuras como entidades dadas, a su construccidn, y no exclusivamente a la
descripcién de las mismas; es por eso que se caracteriza a la TG como estructuralismo genético y no

sOlo estructuralismo.

Si uno hiciera un examen de la teoria de manera tradicional como una psicologia del desarrollo, sélo
en término de edades intelectuales, estaria en un plano meramente descriptivo porque estaria
describiendo los rasgos tipicos de cada etapa del desarrollo y nada mas. Pero el propdsito final de
la TG es encontrar las causas subyacentes que intervienen en la produccidn de una estructura a
partir de otra, por eso el aspecto crucial de la disciplina se traslada a las invariantes funcionales, en
tanto son las que permiten explicar ese pasaje, que no es otra cosa que indagar el mecanismo de
funcionamiento del conocimiento que da cuenta de la produccién de sistemas, uno a partir de otro.
En este sentido que podemos hablar de un proceso con invariantes funcionales y estructuras
variables; esas invariantes funcionales son la adaptacién, con sus dos polos inseparables:

asimilacidon y acomodacion, y la organizacion.

Por lo dicho, podemos afirmar que Piaget concibe al conocimiento como un proceso, transformando
radicalmente la visién que tenian las epistemologias tradicionales, que lo entendian como estado.
Este cambio fundamental condujo a replantear en términos nuevos la relaciéon entre la
epistemologia y el desarrollo del conocimiento, porque el estudio de ese proceso debe
necesariamente remontarse al comienzo de la vida misma del individuo. Con este objetivo, Piaget

recurre a la psicologia infantil reformulando posturas tradicionales, con lo que da lugar y crea la



Psicologia Genética. Vale decir que la PG es un instrumento de exploracién epistemolégica para

desentrafiar el proceso de construccion del conocimiento desde sus origenes.

Veamos con un ejemplo de Ferreiro y Teberosky (1979) cémo podemos inferir el funcionamiento de
los esquemas de accidn, analizando brevemente las razones que llevan a los nifios a regularizar los

verbos irregulares. Las autoras refieren que

Todos los nifios hispanohablantes, alrededor de los 3-4 afios, dicen “yo lo poni”, en lugar
de “yo lo puse”. Clasicamente, se trata de un “error”, porque el nifio no sabe aun tratar los
verbos irregulares. Pero cuando analizamos la naturaleza de este error, la explicaciéon no
puede detenerse en un “se equivoca”, porque precisamente los nifios “se equivocan”
siempre de la misma manera: tratan a todos los verbos irregulares como si fueran regulares

), ”

(diciendo “yo naci”, “yo anduve”, “estd rompido”, etc.). Después de todo, asi como comer
da comi'y correr da corri, poner “deberia” dar poni, andar “deberia” dar andé, etcétera.

Parafraseando a Ferreiro y Teberosky, podemos decir que, si analizamos la naturaleza de este
“error” (regularizar los verbos irregulares), la explicacién no puede detenerse como refieren las
autoras, a un “se equivoca”, ya que cuando estamos frente a un error sistemdtico, llamar a eso
simple “error” no es sino “cubrir con una palabra el hueco de nuestra ignorancia”. Un nifio no
regulariza los verbos irregulares por imitacién, puesto que los adultos no hablan asi, no se
regularizan los verbos irregulares por reforzamiento selectivo. Se los regulariza porque el nifio busca
en la lengua una regularidad y una coherencia que haria de ella un sistema mas légico de lo que es.
“Para regularizan los verbos irregulares el nifo tiene que haber distinguido entre el radical verbal y
desinencia, y haber descubierto cual es el paradigma ‘normal’ (es decir, regular) de la conjugacion

de los verbos” (op. cit).

Los aspectos centrales que podemos resaltar ante la regularizacién de verbos irregulares, que

guardan similitudes con otras construcciones cognitivas, y que con diferentes contenidos podemos
equiparar a otros momentos del desarrollo, son entre otras, las siguientes:

e Los nifios buscan coherencia y regularidad en los objetos de la realidad, que en este caso

especifico de la lengua lo haria un sistema mas légico de lo que es. Esto muestra, a pesar de

gue muchos lo consideran un error, un alto grado de conocimiento en los nifios pues han

descubierto regularidades.



e El proceso de aprendizaje no pasa por la adquisicion de elementos aislados que se van
ensamblando, sino que estd dado por la constituciéon de sistemas donde el valor de las
partes se va redefiniendo en funcién de los cambios del sistema total.

e El conocimiento es una construccidon que modifica el objeto.

e Todo pensamiento es coordinado por una accién légica. En este caso del lenguaje, aunque
el nifo haya escuchado correctamente la conjugacién del verbo irregular, es un dato que no
puede asimilar todavia a sus esquemas.

e Finalmente, y sélo a modo de ilustracidn mediante este ejemplo pero que es transferible a
la construccidn de todo conocimiento, podemos decir que esta conducta lingtistica infantil
refuta de modo fuerte la hipdtesis empirista, ya que es muy poco probable que los chicos
hayan escuchado a los adultos regularizar los verbos, y sin embargo lo hacen, ya que buscan

coherencia y regularidad en la lengua.

Los cuatro factores de desarrollo cognitivo

Para explica el desarrollo Piaget se remite a los tres factores clasicos, y Unicos, a los que apelaba la
tradicidn psicolégica de su época: la maduracién, la experiencia y el medio social, que si bien valora
como necesarios, demuestra que son insuficientes sin la existencia de un cuarto y esencial, que es
el factor de la equilibracion, denominacién que acuia Piaget.

Sintéticamente, define estos cuatro factores indispensables del siguiente modo (Piaget, 1972):

a) El crecimiento organico y especialmente la maduracién del sistema nervioso y los sistemas
endocrinos. La maduracidn orgdnica constituye para Piaget un factor necesario que desempefia un
papel indispensable en el orden invariable de sucesion de los estadios, pero no explica todo el
desarrollo y sélo representa un factor entre otros.

b) Un segundo factor que considera fundamental es el papel del ejercicio y de la experiencia
adquirida en la accion efectuada sobre los objetos. Este factor es también esencial y necesario hasta
en la formacion de las estructuras légico-matematicas, pero no es un factor suficiente.

c) El tercer factor que considera fundamental, pero de nuevo insuficiente por si solo, es el de las
interacciones y transmisiones sociales. Para Piaget, la socializacién es una estructuracién a la que el
sujeto no sélo contribuye, sino que también recibe de ella, pero la accidn social es ineficaz sin una

asimilacidn activa del nifio, lo que supone instrumentos operatorios adecuados.



d) El factor que organiza los tres anteriores y, por lo tanto, lo considera crucial para que el
desarrollo sea posible es el de la equilibracion. Para Piaget, tal mecanismo interno (pero sin
reduccion posible a lo solamente innato y sin plan preestablecido, puesto que hay construccién real)
es “observable” en cada construccion parcial y en cada paso de un estadio al siguiente. Este proceso
de equilibracién permite una serie de compensaciones activas del sujeto en respuesta a las
perturbaciones exteriores y de una regulacion a la vez retroactiva (sistema en cadena) y
anticipadora, que constituye un sistema permanente de tales compensaciones. De este modo, el
equilibramiento por autorregulaciones constituye para Piaget el proceso formador de las

estructuras cognitivas.

Consideramos pertinente en este punto remarcar que si bien Piaget no tematizé la psicogénesis de
lo social, nunca minimizd la influencia de este factor, social, en el desarrollo. Veamos, por un lado
podemos decir que no se ocupd de la conceptualizacién que los nifios construyen sobre objetos
socialmente constituidos (por ejemplo, la lengua escrita, la nocion de autoridad, etc.) porque no
fueron temadticas abordadas en sus estudios psicogenéticos; por otro lado, se puede afiadir que en
base a ciertas lecturas sesgadas de su teoria, se concluye erroneamente —como muchas veces
habremos escuchado— de que “Piaget desconocié la influencia social” en el desarrollo. Para
intentar reubicar la valoracidn que Piaget, y la Epistemologia Genética otorga a los aspectos sociales,
transcribimos a continuacién un fragmento de un texto de Piaget y Garcia (1982), entre los

muchos en los que pondera este factor, expresandose en los siguientes términos:

Bien pronto, en la experiencia del nifio, las situaciones con las cuales se enfrentan son
generadas por su entorno social, y las cosas aparecen en contextos que les otorgan
significacidn especial. No se asimilan objetos puros. Se asimilan situaciones en las cuales
los objetos desempenan ciertos papeles y no otros. Cuando el sistema de comunicacion del
nifio con su entorno social se hace mas complejo y mas rico, y particularmente cuando el
lenguaje se convierte en medio dominante, lo que podriamos llamar la experiencia directa
de los objetos comienza a quedar subordinada, en ciertas situaciones, al sistema de
significaciones que le otorga el medio social. EIl problema que aqui surge para la
Epistemologia Genética es explicar cdmo queda la asimilacién, en dichos casos,
condicionada por tal sistema social de significaciones y en qué medida la interpretacion de
cada experiencia particular depende de ellas (p. 228).

Aungque esta cita textual es algo extensa, consideramos importante transcribirla porque, mas alla

de la revalorizacién aludida sobre el factor social, nos parece muy significativa si tenemos presente
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qgue los procesos de enseflanza y aprendizaje que tienen lugar en la escuela se refieren
esencialmente a objetos cultural y socialmente constituidos, sin dejar de remarcar lo idiosincratico

del contexto.

La concepcion de aprendizaje

Piaget introduce en 1959, segun recopilan Castorina y otros (1984), el concepto de aprendizaje en
sentido estricto, definiéndolo como el resultado de la experiencia que se desarrolla en el tiempo.
Este aprendizaje permite asimilar informaciones, contenidos especificos, mediante una actividad
denominada abstraccion simple o empirica, por la cual el sujeto extrae propiedades —peso, tamafio,
forma— e identifica los objetos. Es un conocimiento de naturaleza fisica que modifica las

condiciones de funcionamiento intelectual.

También se refiere al aprendizaje en sentido lato o amplio, caracterizandolo como el resultado de la
union de los aprendizajes —en sentido estricto— y los procesos de equilibracidn. Este conocimiento
remite a los cambios cognitivos cualitativos que suponen una nueva forma de estructurar la
realidad, no refleja propiedades de los objetos sino las propiedades de los esquemas de accidon
aplicados a los objetos y sus relaciones. Es un conocimiento de naturaleza légica y matematica, que
provoca modificaciones en el desarrollo, cuya actividad es la abstraccidn, vale decir, que el sujeto

extrae propiedades de sus propias acciones.

De modo escueto podemos puntualizar que el aprendizaje para la TG es una adquisicion en funcion
de la experiencia, que se desarrolla en el tiempo, que es capaz de acelerar procesos de desarrollos
posibles, es decir conformes con las lineas de desarrollo, pero no de inventarlos. Es un proceso
provocado —por oposicion a espontdneo—, y limitado a una sola estructura o a un Unico problema,
que puede producir progresos sobre el desarrollo sélo si el sujeto se encontraba ya bastante
proximo a la adquisicion de una nocidn. Para Piaget, en la dupla desarrollo / aprendizaje, el
desarrollo resulta preeminente y determinante respecto del aprendizaje, porque el desarrollo
cognitivo es el que crea las condiciones de posibilidad, dado que son decisivas las estructuras previas
del sujeto para lo que es capaz de aprender, en tanto podra asimilar sélo aquello que sus esquemas

previos le permitan.
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Ante la frase tan difundida de que el aprendizaje no puede ser acelerado por la experiencia, es
necesario hacer la salvedad de que Piaget se estaba refiriendo de modo excluyente al aprendizaje
estructural, o sea, a la creacion de una nueva estructura cognitiva —ya sea por estimulacién, por
ejercitacidon, etc.— y de ningin modo aludia a los contenidos escolares, entre otras cuestiones
porque estos no fueron su objeto de estudio, pero ademas, porque en la época en que hacia esta
afirmacién no se habian iniciado aun las investigaciones psicogenéticas sobre los aprendizajes de

objetos escolares.

Universalidad y direccionalidad del desarrollo

Un problema debatido al interior de un abordaje psicoevolutivo es el grado de universalidad de los
procesos de desarrollo humano, vy si tal universalidad depende de mecanismos explicativos de
caracter endégeno o de ciertas regularidades presentes en los diversos contextos culturales.
Veamos de modo esquematico y sintético las respuestas de la TG ante esta problematica en el

devenir histérico.

Como vimos, la TG sostiene que los sistemas de asimilacién del sujeto son indispensables para que
los aprendizajes tengan lugar, y en tal sentido, son los que marcan el curso del aprendizaje. Desde
la misma teoria, ademas, se valoriza el rol activo de los sujetos en la construccidn del conocimiento,
y se ponderan positivamente los conocimientos que los nifios construyen en su vida cotidiana sobre
diferentes temas que van desde fendmenos naturales —ciclos del dia y la noche, cambios climaticos,
nutricion de plantas y animales, etc.—, hasta el significado que otorgan a las marcas graficas, a las
caracteristicas que hacen a la legiblilidad de un texto, al uso del dinero, al origen de la autoridad en
la escuela, asi como tantas otras cuestiones que se relacionan de alguna manera con los contenidos
curriculares. Tomando en cuenta estas ponderaciones es que, durante muchos afos, se considerd
que los procesos cognitivos de construccién de conocimiento que se producen en el interior del

saldn de clase eran similares a los que tienen lugar fuera de la escuela.

Dicho en otros términos, se sostuvo una hipdtesis de continuidad funcional entre los procesos
cognitivos en diferentes contextos sociales y en diferentes momentos del desarrollo, o sea, dentroy
fuera de la escuela, en la infancia y en la vida adulta, los aspectos funcionales del conocimiento —

asimilaciéon y acomodacion, tendencia a la organizacidn— eran los mismos. Veremos en el siguiente
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punto de este mismo texto que en la actualidad, y conforme avanzan las investigaciones especificas

en el contexto escolar, esta aseveracion esta relativizada desde la misma teoria.

Paralelamente al avance de las investigaciones sobre las conceptualizaciones infantiles referidas a
diferentes objetos del mundo, y de las ideas previas de los sujetos construidas en torno a ellos, se
llevaban a cabo investigaciones transculturales sobre las operaciones formales (ultimo de los
estadios descriptos por Piaget) que revelaron que la mayoria de los individuos de casi todas las
culturas del mundo alcanzan hasta un nivel de pensamiento operatorio concreto pero que el
pensamiento formal, o hipotético-deductivo, se encuentra ausente en individuos de muchas
culturas y también en poblaciones de paises econdmicamente desarrollados. Vale decir que
comenzé a cuestionarse la universalidad de los estadios, o sea, los aspectos estructurales del

desarrollo cognitivo, y con ello la intencidon desde otras posturas tedricas, de invalidar toda la TG.

Entre otras respuestas a esta interpelacion, Chapman (1988) propone una visién de la teoria
genética centrandose en los procesos de equilibracion, y no en los aspectos estructurales, al tiempo
gue distingue las cuestiones relativas a la universalidad de las secuencias del desarrollo, de las
referidas a la progresividad de tales secuencias. Para analizar estas cuestiones, Chapman distingue
dos modelos de desarrollo, un modelo unidireccional y teleoldgico, en el que progreso se define
prospectivamente en términos de la distancia respecto de un estado final predeterminado de
desarrollo a alcanzar —por ejemplo, el logro de las operaciones formales en la TG—, en
contraposicion con un modelo multidireccional o radial del desarrollo, en el cual el progreso se
define retrospectivamente en términos de la distancia creciente respecto de un estado inicial de
referencia. En tal sentido, para este autor, no existiria en la TG una incompatibilidad en seguir
manteniendo la posicién de una direccionalidad progresiva del desarrollo y al mismo tiempo
concebirla de modo multidireccional y no teleoldgico, convirtiéndola asi en una teoria sensible a las
variaciones contextuales. Vale decir que, al proponer una visién de la teoria genética centrada en
los procesos de equilibracidon, adopta una perspectiva si bien universalista considerando los

aspectos funcionales, pero no teleoldgica desde lo estructural.

Para Chapman, el pensamiento formal puede juzgarse como mas avanzado que otras formas de
pensamiento sélo al interior de un mismo contexto —el autor hace referencia a las culturas

letradas—. Vale decir que, al concebir una mirada multidireccional del desarrollo cognitivo, el
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progreso es posible en diferentes direcciones, y alcanzar el nivel de las operaciones formales se

convierte en progreso hacia una direccidn posible, pero no unico.

Es importante aclarar que hacia el final de su obra Piaget introdujo restricciones al concepto de
estadio operatorio formal, sugiriendo que la mayoria de los sujetos adultos son capaces del tipo de
pensamiento formal pero sdlo en las dreas en que su interés, su experiencia y grado de pericia son

mayores.

Otro de los debates de los Ultimos afios se centra entre quienes conceptualizan que el desarrollo
humano se produce de manera simultanea en todos los dominios, o sea es de caracter general, y

otros que afirman que el desarrollo se logra de manera especifica en cada dominio.

La tendencia de las investigaciones de la Psicologia Genética en el presente muestran restricciones
a la idea de que el desarrollo es de cardcter general afectando a todos los dominios
simultdaneamente, ya que los resultados de variadas investigaciones de los ultimos afios ponen de
manifiesto multiples hipodtesis infantiles ante objetos de conocimiento particulares, existiendo una
brecha con sistemas estructurales que las contengan. Sin embargo, lo que se corroboraria es la
intervencidén de los aspectos funcionales del desarrollo, o sea, la tendencia del sistema cognitivo a

la adaptacién y la organizacion.

De alglin modo, estarian bajo esta perspectiva las palabras de Ferreiro (1999), que refiriéndose a la

psicogénesis de la lengua escrita, afirma:

Ha habido “piagetianos” que, con una vision puramente “deductiva”, llegaron a la
conclusién de que era preciso esperar el periodo de las operaciones llamadas concretas
para tener garantias de éxito en el aprendizaje de la lengua escrita en la escuela. [...]
Nuestras investigaciones no fueron guiadas por un enfoque de este tipo. En vez de pensar
que las operaciones deben estar ya constituidas para poder aplicarse a nuevos contenidos,
partimos de otra idea: que la estructuracion de lo real es la fuente de las operaciones.

Pero también, podria deducirse que hay una contradiccion si considerasemos afirmaciones de la
misma investigadora que, afios antes, escribiera junto con Teberosky “... la teoria de Piaget no es
una teoria particular sobre un dominio particular, sino un marco de referencia teérico mucho mas

vasto, que nos permite comprender de una manera nueva cualquier proceso de adquisicion de

13



conocimiento” (1979, p. 32). Valga aclarar en tal sentido que la frase en cuestion alude al valor
explicativo de la TG, referidos a: los aspectos funcionales, la manera de concebir el conocimiento,

el rol otorgado al sujeto, etc.

Tanto la universalidad, como el caracter general o especifico del desarrollo, son algunos de los
problemas que son objeto de debate en el interior de la Psicologia Genética actual, y en especial
considerando el contexto escolar. Veremos, en el siguiente punto de este texto, las alertas
expresadas por Castorina —investigador en EG argentino, contemporaneo y con una amplia
trayectoria en el ambito local e internacional— en cuanto a la necesidad de repensar las categorias
tradicionales de la TG, que ponen en tension la especificidad o generalidad de los sistemas de
conocimiento y colocan el interés por explicar las nociones en los dominios especificos del

desarrollo, en detrimento de las explicaciones en términos generales.

Algunos alcances y limites en los usos educativos de la TG en la actualidad

Como referimos al inicio de este texto, hasta mediados de los afios 80 hubo una transferencia muy
sesgada de los saberes alcanzados por la TG hacia el campo educativo. Siendo esto asi, cabe

IM

entonces preguntarnos écuando empieza el cambio de aquel “aplicacionismo” de la que fue objeto
la psicologia genética?. Al decir de Castorina (2011), se inicia con el nacimiento de una nueva
disciplina en el campo cientifico, que es la didactica especifica de las matematicas en la década del
ochenta en Francia, que luego se desarrolla en otras partes del mundo y particularmente en Suiza,

con obras como las de Fernand Conne o de Jean Brun entre otros.

La idea central que subyace a esos trabajos es que la didactica deja de ser simplemente una
normativa educativa, una tecnologia de transmisién de conocimiento para convertirse en una
disciplina que analiza el modo en que se comunican los saberes en el aula, y la manera en que esa
comunicacion de saberes y conocimientos promueve la transformacidn cognitiva de los alumnos. Es
esencial considerar, como bien advierte Castorina, que la didactica asi concebida es una disciplina
social, o sea, la didactica de la fisica no es fisica, ni la didactica de la matematica es matematica, y
asi siguiendo con otras ciencias. La didactica —asi conceptualizada— es una disciplina antropoldgica

que si bien tiene consecuencias tecnoldgicas, es por sobre todo una ciencia que indaga los
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mecanismos de produccién de los saberes en el salén de clase. Por su parte, la psicologia recupera
su lugar como disciplina investigativa del proceso de enseifanza y aprendizaje en el aula en la medida
en que los problemas que tratan los investigadores son problemas que se definen en los parametros

de las situaciones didacticas y del dispositivo escolar.

Esta misma postura parece sostener otra investigadora argentina contemporanea, Delia Lerner
(2004), que al referirse a las investigaciones diddcticas en la escuela, poniendo tal vez mas énfasis
en los aspectos triddicos involucrados pero sin desconocer que los saberes sociales transmitidos en
ese contexto son construcciones generadas en un momento histérico especifico, afirma que la

escuela

[...] ha sido creada para cumplir una funcion: la de comunicar a las nuevas generaciones los
saberes socialmente producidos, aquellos que son considerados —en un momento
histérico determinado— como validos y relevantes. La comunicacién de los contenidos
escolares —de esos aspectos del saber que han sido seleccionados como “saber a
ensefiar’— da lugar a la relacién didactica, a esa relacidén temaria que se establece entre el
maestro, los alumnos y el saber. El conocimiento didactico no puede entonces deducirse
directamente de los aportes de la psicologia. Al estudiar la situacidn didactica, es necesario
tomar en consideracién no solo la naturaleza del proceso cognoscitivo del nifio, sino
también la naturaleza del saber que se esta intentando comunicar y la accién que ejerce el
maestro para garantizar la comunicacién de ese saber, para cumplir con la funcién social
que le ha sido encomendada y que lo hace responsable del aprendizaje de sus alumnos. Por
otra parte, el andlisis didactico no puede limitarse a considerar por separado al alumno, al
maestro y al saber, sino que debe abarcar el conjunto de las interacciones entre ellos.

Remitiéndonos nuevamente a las conceptualizaciones de Castorina (2011), que representan la
postura actual de la TG, no es suficiente como se consideré por décadas, dilucidar los procesos
cognitivos por medio de los cuales el nifio aprende fuera de la escuela, y transferirlos al contexto
escolar para explicar los aprendizajes escolares. Sino que es necesario situarse en el salén de clase
para estudiar cémo los saberes son afectados y estructurados por el modo en que los docentes
plantean los problemas, a quiénes se dirigen esos problemas, cudles son los espacios disponibles
para que los alumnos formulen sus propios planteos, de tal modo que puedan entrar en conflicto
con los conocimientos previos del niflo, que son producto de su especifico desarrollo, y de los

saberes que el docente propone.
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Para este investigador el lugar del psicélogo genético es, en el presente, el de dilucidar cémo es el
proceso por el cual los alumnos se aproximan de manera progresiva al objeto que propone la
transmisién social del conocimiento, el saber a ensefar. Considera que la psicologia contribuye al
estudio didactico dentro del contexto educativo, pero para ello es indispensable que la Psicologia

Genética recupere su relacidn con la epistemologia.

En este sentido recordemos lo que resefiamos al inicio de este texto, en cuanto al aplicacionismo
de décadas pasada, que produjo la separacion tajante de la PG de los problemas epistemoldgicos.
Aguella postura llevé a ponderar, de modo casi exclusivo, los estadios cognitivos desdefiando que

estos son absolutamente subordinados y secundarios en la obra de Piaget.

Recordemos, por otro lado, que el problema central de la teoria piagetiana es la relacién sujeto —
objeto, la construccidon de conocimiento, la fundamentacién de una teoria constructivista. Desde
este punto de vista, recuperar la relacién entre PG y el estudio de la dindmica constructivista adentro

de la sala de clase, conduce a un desafio para la TG. En tal sentido, Castorina (2011) ]afirma que

[...] se puede enfocar razonablemente las adquisiciones escolares en los términos del
constructivismo piagetiano, en las peculiares condiciones de una génesis ya no espontanea
sino artificial, porque se trata de un saber que los sujetos no podrian adquirir por su sola
cuenta. Pero las tesis epistemoldgicas constructivistas estan lejos de ser la formulacion a
priori y precisa de orientaciones “activas” para los alumnos, en cualquier campo de
conocimientos escolares. El estudio del sistema cognoscitivo que construye el alumno no
puede separarse de un proyecto de ensefianza de un saber, y solo bajo esta condicién es
que la epistemologia genética y sus tesis constructivistas pueden aclarar el cambio
conceptual en los conocimientos sociales.

Parafraseando a este autor, podemos decir entonces que posiblemente los procesos de
equilibracion que se producen dentro del salon de clase no sean los mismos que los que ocurren en
el desarrollo espontdneo o natural, que es lo que se sostuvo por décadas, sino que tal como afirman
los investigadores que se alinean hoy en la TG, existe una génesis artificial, en la medida que los
saberes que los alumnos adquieren en el aula son saberes que no podrian adquirir solos o por su
propia cuenta. Son saberes que sélo son posibles de adquirir con la ayuda de otro, pero dentro de
un contrato didactico y un contexto especifico (con caracteristicas idiosincraticas, artificiales, etc.,
etc.) donde hay formulacion de problemas e informacion, y en tal sentido, la ensefianza ya no es

imposible como se creyd antes en la TG, sino que es necesaria.
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Llegados a este punto consideramos pertinente remitirnos a parte del titulo de este texto para
reformularlo como interrogante, é¢Los aportes de la Psicologia Genética son necesarios para
comprender los aprendizajes escolares?. A modo de posible respuesta ofrecemos una afirmacion de
Castorina (2011) “nos parece razonable que ciertas tesis constructivistas se mantengan al examinar
la adquisicion de conocimientos escolares, pero siendo precisadas y aun corregidas en aspectos

relevantes.” (p. 57).

Consideramos que es en esta linea que Coll (1983), por ejemplo, propone la redefinicién de un
concepto tradicional de la TG como es el de esquema de accion por el de esquema de conocimiento,

ya que, en sus propias palabras:

Proponemos llamar esquema de conocimiento a la representacidon que posee una persona
en un momento determinado de su historia sobre una parcela de la realidad; un esquema
de conocimiento puede ser mds o menos rico en informaciones y detalles, poseer un grado
de organizacidon y de coherencia interna variables y ser mas o menos valido, es decir, mas
o0 menos adecuado a la realidad; un esquema de conocimiento comporta esquemas de
accion y esquemas representativos en el sentido piagetiano; los diferentes elementos que
lo constituyen presentan una organizacidon interna que puede ir desde la simple
yuxtaposicidn hasta estructuras ordinales y jerarquicas e incluso respetar las leyes de
composicion que caracterizan las estructuras operatorias. Sefialemos también que los
diferentes esquemas de conocimiento que posee una persona pueden mantener entre si
relaciones de extension, y de complejidad, diversas. Los esquemas de conocimiento no se
confunden necesariamente con los esquemas y estructuras de la teoria genética que
pueden, sin embargo, ser elementos esenciales de los mismos.

Para finalizar nos parece relevante, y muy vigente, remitirnos a una expresion de Jean Piaget que

hace afios afirmaba:

El problema de la educaciéon me interesa vivamente porque tengo la impresién de que en
él hay una enormidad de cosas para reformar, pero pienso que el rol del psicdlogo es antes
que nada dar los hechos que puede utilizar el pedagogo, y no ponerse en su lugar para darle
consejos. Al pedagogo le toca ver como puede utilizar lo que uno le ofrece (Bringuier, 1977,
p. 225).

17



Bibliografia

Baquero, R.y Terigi, F. (1996), “En busqueda de una unidad de analisis del aprendizaje escolar”, Apuntes
pedagdgicos, revista de la CTERA, N2 2.

Bringuier, J. C. (1977), Conversaciones con Piaget. Mis trabajos y mis dias, Barcelona, Gedisa.

Castorina, J. A. (2011), “La psicologia genética de los conocimientos sociales en el contexto
didactico: una mirada critica”, en Jean Piaget no século XXI escritos de epistemologia e psicologia
genéticas, Marilia, Cultura Académica editora.

—— (2010), “Las epistemologias constructivistas ante el desafio de los saberes disciplinares”, en
Castorina, J. (comp.), Desarrollo del conocimiento social. Prdcticas, discursos y teoria, Buenos Aires,
Mifio y Davila.

—— Castorina, J.A. (2008), “La investigacion psicoldgica en educacion: practicas sociales y razones
epistemoldgicas”, en Cuadernos de Educacion, afio vi, niumero 6. Cordoba.

—— (2007), “Las condiciones sociales de la investigacién y los modelos de explicacién”, en AA. VV.,
Aprendizaje, sujetos y escenarios. Investigaciones y prdcticas en psicologia educacional, Buenos Aires,
Novedades Educativas.

—— vy Lenzi, A., (comp), (2000) E/ desarrollo de los conocimientos sociales en los nifios. Barcelona.
Ed. Gedisa.

——, Fernandez, S. y Lenzi, A. (1984), "La Psicologia Genética y los procesos de aprendizaje", en
AA.VV., Psicologia Genética. Aspectos Metodoldgicos e implicancias pedagdgicas, Buenos Aires, Mifio
y Davila.

Chapman, M. (1988), "Contextualidad y direccionalidad del desarrollo cognitivo", en Human
Development, N2 31.

Coll, C. (1983), “La construccién de los esquemas de conocimiento en el proceso de ensefianza-
aprendizaje”, en Coll, C. (comp.), Psicologia Genética y aprendizajes escolares, México, Siglo XXI.

Ferreiro, E. (1999), “El nifio segun Piaget: un interlocutor intelectual del adulto”, en Vigencia de Jean
Piaget, México, Siglo XXI Editores.

——vy Teberosky, A. (1979), Los sistemas de escritura en el desarrollo del nifio, Siglo XXI Editores

18



—— vy Garcia, R. (1978), “Presentacion de la edicion castellana”, en Piaget, J., Introduccion a la
Epistemologia Genética, t. |, Buenos Aires, Paidds.

Lerner, D. (2004), “La ensefianza y el aprendizaje escolar. Alegato contra una falsa oposicion”, en
Castorina, J. A. (coord.) Piaget- Vigotsky: contribuciones para replantear el debate. Paidds.

Piaget, J. (1972), Psicologia y Epistemologia, Buenos Aires, Emecé editores.

—— y Garcia R. (1982), Psicogénesis e historia de la ciencia. Siglo XXI Editores

19



