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EDITORIAL

En 1996 se celebrardn los doscientos cincuenta afios del nacimiento de Johann H.
Pestalozzi y el centenario del nacimiento de Jean Piaget, de Célestin Freinet y de Lev
Vygotsky'. Numerosas actividades estidn previstas para evocar la trayectoria y el
pensamiento de estos cuatro grandes educadores, muchas de las cuales tendrdn a la
Oficina Internacional de Educacion de la UNESCO como institucion patrocinado-
ra. Mds alld de la especificidad de sus contribuciones, la evocacién simultianea del
pensamiento de Piaget, Vygotsky, Pestalozzi y Freinet nos coloca frente al anilisis
de uno de los problemas mas significativos de la educacién contemporanea: la arti-
culacién entre investigacion cientifica — representada fundamentalmente por las
figuras de Jean Piaget y de Lev Vygotsky —, y la innovacién educativa — represen-
tada por Pestalozzi y Freinet.

El nombre de Jean Piaget estad intimamente asociado a la Oficina Internacional
de Educacién y a la UNESCO. Junto a su amigo y colaborador, el catalin Pedro
Roselld, Piaget ejercid la direccidn de la Oficina desde 1929 hasta 1968, un periodo
donde las relaciones entre los pueblos sufrieron transformaciones profundas que
convirtieron la cooperacién internacional en una tarea necesaria pero, al mismo
tiempo, compleja y dificil. Si bien la actividad publica de Piaget ocupé un lugar
secundario en relacién con su produccidn cientifica, no resulta banal recordar — en
el momento en que se conmemora el centenario de su nacimiento — que Piaget
mantuvo durante toda su vida un fuerte compromiso con la cooperacién interna-
cional en educacién.  --

Cooperacion internacional e investigacion cientifica no fueron, para Piaget,
dos aspectos disociados. Sus discursos y sus informes como director de la OIE asi lo
demuestran. Tanto los diagnésticos como las propuestas pedagogicas y didacticas
presentadas por Piaget para orientar las acciones educativas de los paises represen-
tados en la OIE estdn basados en sus hip6tesis sobre el desarrollo cognitivo, formu-
ladas a partir del resultado de sus investigaciones cientificas.

Pero si bien el impacto de las investigaciones de Piaget sobre la psicologia del
aprendizaje ha sido muy significativo — y este nimero de Perspectivas es una prue-
ba de ello —, no puede decirse lo mismo acerca del impacto sobre las pricticas
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4 Editorial

pedagodgicas con las cuales se desarrolla la actividad educativa. En este nivel, los
desafios actuales son muy similares a los que existian cuando Piaget produjo sus
contribuciones tedricas: promover una cultura de paz, en un mundo donde la vio-
lencia vuelve a ser utilizada para resolver conflictos, y desarrollar una educacién de
buena calidad en forma universal, para evitar la concentracién antidemocratica de
la produccién de conocimientos.

Para enfrentar estos desafios — antes, como ahora — es preciso renovar sobre
bases cientificas los métodos de ensenanza, los contenidos y la formacion de los
docentes. Sin embargo, la experiencia nos ha demostrado que la comprensién ade-
cuada del desarrollo cognitivo es una condicion necesaria, pero no suficiente, de la
renovacién pedagégica. El proceso de reforma educativa incluye variables sociales,
culturales y politicas que es preciso incorporar al disefio de las investigaciones sobre
el desarrollo cognitivo, particularmente cuando el sistema escolar tiene un papel
significativo en dicho desarrollo. En este aspecto, las contribuciones de Pestalozzi y
Freinet, con las obvias y significativas diferencias de épocas y de contextos cultura-
les, constituyen una rica fuente de ensefianzas: en primer lugar, en ambos casos
encontramos un fuerte compromiso politico con la democratizacién de la educa-
cién, tanto desde el punto de vista de los sectores hacia los cuales se dirigen las inno-
vaciones pedagoégicas como desde el punto de vista de los objetivos finales de la
accién educativa; en segundo lugar, ambos reconocen que el factor crucial del pro-
ceso de aprendizaje es la actividad del alumno y, en tercer lugar, en ambos existe
una similar preocupacién por el caricter integral de la accién educativa, donde lo
cognitivo, lo afectivo y lo manual desempefian papeles igualmente importantes en el
proceso de aprendizaje, concebido como parte de un proceso mas general de forma-
cién de la personalidad.

Las experiencias de renovacién educativa también nos han demostrado la
necesidad de colocar a la innovacién en un lugar prioritario en las estrategias de
reforma. El desafio, sin embargo, consiste en incorporar las pricticas innovadoras
en el conjunto de las instituciones educativas, y no s6lo en un grupo restringido.
Introducir la personalizacion del proceso de aprendizaje en sistemas educativos que
trabajan con cantidades enormes de poblacién es, hoy mds que nunca, el principal
problema pedagdgico a resolver. Para ello, es indispensable el trabajo conjunto de
los especialistas en desarrollo cognitivo, los politicos, los administradores y los edu-
cadores. La complejidad del problema, demostrada por la dificultad histérica para
resolverlo, indica que no existen soluciones simples ni uniformes. Piaget, Pestalozzi,
Vygotsky y Freinet nos han dejado una herencia en la cual, ademds de conocimien-
tos, encontramos un importante legado en términos de compromiso con la solucién
de los problemas educativos.

Este niimero de Perspectivas se completa con un articulo muy interesante de
Jacques Lesourne sobre uno de los temas mas polémicos en las discusiones sobre
educacién y sociedad: el problema del empleo. La articulacién entre la educacién y
el mercado de trabajo constituye un problema que debe ser reconsiderado en fun-
cioén de las experiencias del pasado y los nuevos desafios que plantean los cambios
en los procesos de produccidn. Perspectivas publica, ademds, un andlisis del fend-
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Editorial 5

meno de la repeticion escolar en el Libano y, dentro de la seccién de Perfiles, un
estudio sobre uno de los fildsofos mas influyentes en el pensamiento europeo del
siglo X1x: Augusto Comte.

Notas

1. Al respecto, véase Michel Soétard, “Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827)”, en
Perspectivas: pensadores de la educacién (Paris, UNESCO), vol. 3, n® 1-2, 1994,
pags. 299-313; Alberto Munari, “Jean Piaget (1896-1980)”, en Perspectivas, ibid.,
pags. 315-32; Ivan Ivi, “Lev Vygotsky (1896-1934)”, en Perspectivas: pensadores de
la educacion, vol. 4. n® 3-4, 1994, pags. 773-99; Louis Legrand, “Célestin Freinet
(1896-1966)”, en Perspectivas: pensadores de la educacion, vol. 1, n® 1-2, 1993,
pags. 425-41.
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LA EDUCACIONY EL EMPLEO

Jacques Lesourne

Escribir para Perspectivas plantea siempre un dilema: ¢es preferible abordar el pro-
blema tratado a escala mundial, a riesgo de caer en generalizaciones apresuradas, o
es mejor limitarse a una zona geografica, incluso a un solo pais, corriendo el peligro
de caer en el particularismo?

Tras haber reflexionado, he optado deliberadamente por lo segundo, y me
limitaré a Francia. No obstante, abordaré las relaciones entre educacién y empleo
en este pais de tal manera que mi aproximacién pueda servir para la reflexién de los
lectores de otras naciones o de otros continentes.

Desde 1945 a 1967, la economia francesa estuvo en situacién de pleno
empleo. El mundo de la educacién y el mundo de la economia se ignoraban. Incluso
experimentaban una cierta antipatia mutua, pues los docentes sospechaban que las
empresas explotaban a los asalariados y los dirigentes de la economia temian que la
escuela no hacia mds que formar contestatarios. Cada uno defendia su terreno y los
educadores se afanaban por conservar bajo su tutela la educacién y la formacion.
Su preocupacion principal era democratizar la ensefianza prolongando la duracién
de los estudios y tratando de que los terminaran el mayor niimero posible de alum-

Jacques Lesourne (Francia)

Desde 1974, es profesor de economia y estadistica en el Conservatorio Nacional de Artes y
Oficios y actualmente, presidente de Futuribles International. A lo largo de su trayectoria
profesional, ha sido director.general y mas tarde presidente de la SEMA (1958-1975), grupo
europeo de consejo de gestién informatica y econdmica; director del proyecto Interfuturs en
la OCDE (1976-1979); director gerente del periddico Le Monde (1991-1994). En su calidad
de miembro de la Sociedad de Econometria, ha presidido la Asociacién Francesa de Ciencias
Econémicas (1981-1983) y la International Federation of Operational Research Societies
(1986-1989). Entre sus numerosas obras, citaremos: Le calcul économique, théorie et appli-
cations |[El cdlculo econdmico, teoria y aplicaciones] (1972), Les mille sentiers de 'avenir
[Los mil senderos del futuro] (1981), L’économie de I'ordre et du desordre [La economia del
orden y del desorden] (1991).
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10 ]abques Lesourne

nos. Los patronos por su parte daban prioridad al crecimiento, a la inversién y, pre-

sionados por los sindicatos, a la codificacién de las practicas sociales. Fue también

un periodo en el que los salarios reales y las prestaciones sociales mejoraron consi-
derablemente.

En 1967 aparece el desempleo, que alcanza el 1%. Va creciendo lentamente
hasta 1974 a pesar de que el crecimiento econémico sigue siendo importante y des-
pués estalla de forma irregular entre 1974 y 1986, fecha en la que afecta al 10,5%
de la poblacién activa. El crecimiento mas sostenido del final del decenio de 1980 se
traduce en una disminucién de unos 300.000 desempleados, pero el panorama se
vuelve a ensombrecer al principio de este decenio, cuyo punto mas bajo se alcanzé
en 1993 con 12,6 % de la poblacién activa en situacién de desempleo, para registrar
una ligera mejoria en estos dos tltimos afios.

El anilisis de este periodo de casi treinta afios (1967-1995) nos lleva a evocar,
desde el punto de vista de las relaciones entre la educacién y el empleo, tres cuestio-
nes complementarias:

1. ¢Cémo ha vivido la sociedad francesa, a través de sus diferentes actores, este
aumento del desempleo y a qué explicaciones se ha ido adhiriendo principal-
mente a medida que el fenémeno se extendia?

2. ¢Cudl es a contrario el diagnéstico que se puede hacer sobre la evolucién del
empleo en Francia y sobre las razones por las cuales las minorias francesas se
han revelado incapaces de ponerse de acuerdo sobre las causas del desempleo
y no han propuesto més que politicas timoratas, confusas, contradictorias e
inconstantes?

3. ¢Como se presentan en estas condiciones, a la vista de la experiencia francesa,
las orientaciones deseables de una politica de educaciéon que tenga en cuenta
los problemas de empleo?

Espero que una reflexién que aborde estas tres cuestiones sucesivamente ayudara a

todos los lectores a entender mejor los problemas que le preocupan aunque el con-

texto politico, econémico y social de referencia, sea completamente distinto.

Breve historia del aumento de desempleo

Cuando, en 1969, Jacques Chaban-Delmas, nombrado primer ministro por
Georges Pompidou tras la eleccién presidencial, propone al Parlamento una ley
sobre la formacién de los trabajadores por recomendacién de Jacques Delors, el
objetivo no es combatir el desempleo, sino mejorar la situacién de los asalariados y
ampliar sus posibilidades de promocién.

Cinco afios mas tarde, el aumento del desempleo como consecuencia inmedia-
ta del primer incidente del petréleo no se atribuye a la cualificacién de los trabaja-
dores, ni al costo del trabajo, sino al frenazo del crecimiento motivado por el alza
del precio de la energia.

S6lo en la segunda mitad del decenio de 1970 se empieza a establecer la rela-
cién entre la formacion y el empleo. Algunos llaman la atencién sobre el hecho de
que, junto al desempleo de crecimiento lento y al desempleo resultante de la rees-
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tructuracion del aparato productivo, se desarrolla un desempleo “clasico” debido a
que los empresarios renuncian a contratar porque los costos suplementarios de
estas contrataciones, tanto los inmediatos como los anticipados, les parecen supe-
riores al beneficio esperado’. Esta situacion es la que parece explicar la aparicién de
un desempleo de larga duracién entre los no cualificados y, sobre todo, entre los
jovenes.

Desde entonces, se reconoce la existencia de una relacion entre formacién y
posibilidad de empleo, lo que a su vez se traduce en colaboraciones y conflictos entre
los docentes y los empresarios. Conflictos, porque los segundos acusan a la escuela
de enviarles candidatos inutilizables (entiéndase: “a ese precio”), mientras que los
primeros, aun preocupandose por la suerte de sus alumnos, sefialan que el indice de
desempleo baja a medida que aumenta el nivel del titulo obtenido. Colaboraciones,
porque se diversifican las modalidades de formacion y se multiplican en la base las
actuaciones concretas entre empresas y centros de formacién profesional.

En la segunda mitad del decenio de 1970 se verd también surgir la idea de la
reduccién de la jornada de trabajo partiendo del siguiente razonamiento: la canti-
dad de trabajo necesaria se fija por el nivel del PIB (producto interior bruto). Ahora
bien, dado el volumen de la poblacién activa, la cantidad de trabajo ofrecida por los
individuos es superior. Por lo tanto, hay que reducir la duracién de la jornada de
trabajo en la proporcién debida segiin la relacion entre la oferta y la demanda de
trabajo. Pero rara vez se plantean dos cuestiones: ¢Ofrecen todos los trabajadores
un servicio equivalente? ¢Qué pasa con la remuneracién de los trabajadores cuando
disminuye la jornada?

Puestos a reducir la oferta de trabajo, la extrema derecha propone también
mandar a las mujeres a casa y a los inmigrados a sus paises.

En 1981, con la eleccién de Frangois Mitterrand como presidente y con la lle-
gada al poder de una nueva mayoria politica, el desempleo se atribuye esencialmen-
te al progreso técnico, este progreso que la tradicion socialista no puede rechazar.
Desde entonces, la politica se concentra durante dos afios en relanzar el crecimien-
to, retrasar la edad de la jubilacién y rebajar discretamente la jornada legal de tra-
bajo (de cuarenta a treinta y nueve horas). En cuanto a la formacién, se habla de
ella por la necesidad de adaptar a los trabajadores a una nueva civilizacién técnica.

En esta misma idea, Jean-Pierre Chevénement, ministro de educacion en 1984,
anuncia que se van a tomar medidas para que en el afio 2000 el 80% de una clase de
edad alcance el nivel de bachillerato?. Se espera asi que, al aumentar el nivel escolar
medio de los jovenes, se reducirdn sus dificultades para acceder al mercado de
trabajo.

De 1986 a 1991, la subida de los indices de crecimiento de la economia france-
sa va a reducir el desempleo y a disminuir la intensidad del debate sobre sus causas.
Sin embargo, se hablara cada vez mis de la competencia de los paises de mano de
obra barata, a la vez que se animari el debate en torno a la educacién, puesto que
los docentes se quejan de sus condiciones de trabajo, de sus remuneraciones y de las
restricciones presupuestarias, y la opinién publica critica la lentitud y la ineficacia
de un sistema educativo burocratico.
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12 Jacques Lesourne

El dltimo periodo es el de1991-1998, pero la saga no ha terminado: la recesiéon
de 1991, la mas brutal que ha conocido la economia francesa desde la preguerra,
aumenta el desempleo, sobre todo entre los jovenes e incluso entre los jévenes titu-
lados. A la sociedad francesa le entra miedo. La idea de que hay que reducir los cos-
tes del trabajo no cualificado empieza a cuajar, pero el gobierno Balladur choca con
una revuelta de estudiantes y escolares cuando propone contratos de trabajo de
salario reducido, los CIP (contratos de insercién profesional), para facilitar el
empleo de los jovenes: “No somos ciudadanos de segunda”, piensan los menores de
veinticinco afios.

Entre tanto, aumentan los planes de accién lanzados por el gobierno, las
empresas o el sistema de educacion: se crea un bachillerato profesional, junto al
bachillerato clasico y al bachillerato tecnoldgico, se alcanza el objetivo del “80%”
con algunos afios de anticipacion sobre la fecha prevista, se promueve el aprendiza-
je, se favorece el reparto del tiempo entre la escuela y la empresa.

Pero el mal del desempleo no cede, va minando a la sociedad francesa como la
lepra. Ha llegado la hora de la exclusion, de la fractura social, del enjuiciamiento de
las elites.

¢Qué leccion se puede sacar de esta vision de conjunto que, por su brevedad,
roza con la caricatura?

1.  Para empezar, un hecho comprobado: la sociedad francesa nunca se ha puesto
de acuerdo sobre las causas del desempleo. Los que crean la opinion se limitan
a dar simples explicaciones (y por lo tanto simplistas) del tipo de : “La causa
del desempleo es...”. Esta carencia intelectual ha tenido graves consecuencias,
pues en una democracia el poder politico dificilmente puede actuar si no cuen-
ta con un apoyo suficiente.

2. Segunda constatacién: ha habido que esperar casi veinte afios desde el inicio
del desempleo para que se empiece a escuchar a los que mencionaban el coste
del trabajo como elemento de génesis del desempleo clasico. En efecto, las tra-
diciones ideoldgicas francesas dificilmente aceptan reconocer la existencia de
un mercado de trabajo. Estdn influidas o bien por el marxismo o bien por el
catolicismo social. Ahora bien, para el marxismo, la remuneracion del traba-
jador resulta esencialmente de la relacién de fuerza que se establece entre el
empleador y los empleados, mientras que para el catolicismo social, el trabaja-
dor debe recibir el salario justo que le permita mantener a su familia. En nin-
guno de estos dos casos se hace alusién a la posible influencia del coste del tra-
bajo de una categoria de individuos en el volumen de la oferta de empleo.

3.  Faltos de conviccidn en cuanto a la génesis del desempleo, los sucesivos gobier-
nos franceses, por otra parte sometidos a duros recortes presupuestarios, han
multiplicado los planes a corto plazo para fomentar el empleo, pero asignando
a todos ellos unos recursos muy limitados. Implicitamente, se han comportado
como si quisieran transmitir a la poblacién el mensaje siguiente: “Hemos inten-
tado todo, por consiguiente, nadie puede echarnos en cara nuestro fracaso”.

Era necesario recordar este contexto antes de presentar el diagnéstico que puede

hacer un economista sobre el desempleo francés.
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Elementos de un diagndstico

Con respecto a la historia del desempleo tal y como ha sido vivida por los contem-
poraneos, icOmo se presenta por el contrario el diagndstico que deberia hacer, en

mi opinién, un economista dando un paso atrds y analizando los hechos en su toda
su complejidad?

Voy a intentar hacer este diagnéstico simplificando y eliminando, en aras de la

concision, las numerosas observaciones que apoyan el discurso.

Para empezar, se imponen tres constataciones:

Los servicios de trabajo que ofrecen los diferentes individuos no son homogé-
neos. Varian segin la capacitacion, entendiendo por ésta una mezcla de saber
tedrico, saber practico y conducta, y ésta tltima es muy a menudo lo mas
importante.

En la economia francesa, un servicio de trabajo legalmente realizado tiene dos
precios distintos: un precio para el empleador que comprende el salario bruto,
las cargas patronales y el equivalente monetario de las diversas obligaciones
relacionadas con el empleo (es el precio que los empleadores tienen en cuenta
cuando ofrecen un empleo); un precio para el trabajador, que es igual a la dife-
rencia entre el salario bruto por un lado, y las cargas, los impuestos y los
costes que debe asumir el trabajador por otro (es el precio que los individuos
tienen en cuenta cuando solicitan un empleo).

Como es sabido, la diferencia entre estos dos precios es considerable. Por otra
parte, los empleadores y los trabajadores tienen en cuenta las posibilidades del
trabajo negro con el ahorro y los riesgos que implica.

Las sustituciones entre bienes y servicios en funcién de los precios son un ele-
mento esencial del funcionamiento de toda economia. Segin los casos, son mas
o menos rapidas. Se observan sustituciones entre servicios de trabajo de capaci-
tacion diferente, entre el trabajo v el equipamiento, entre el trabajo en el suelo
nacional y las importaciones, entre la realizacion de una produccién y la renun-
cia a esta produccién. Nada mis falso que la idea de que existe un volumen de
trabajo en funcién de un nivel de produccién nacional determinado, al margen
de los precios. En economia, no hay constante de Planck.

Una vez sentadas estas bases preliminares, tres encadenamientos econémicos inter-
vienen en la génesis del desempleo en Francia.

1.

Cuando se transforman para cada competencia las curvas de oferta y de
demanda de empleo, la adaptacién no tiene lugar de forma inmediata. De ahi
la aparicién de un desempleo friccional transitorio cuya duracién depende del
funcionamiento del mercado de trabajo y del comportamiento de los actores.

Frente a unos costes de trabajo rigidos, pueden aparecer dos formas de desem-
pleo muy diferentes: un desempleo keynesiano o coyuntural debido a que las
empresas no contratan porque la produccion suplementaria que resultaria no
encontraria salida (esta forma de desempleo, variable en el tiempo, afecta a
una gran variedad de capacitaciones; la politica que permite normalmente
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14 Jacques Lesourne

combatirla consiste en estimular la demanda, una pécima muy agradable de

tomar aunque surta efectos dafinos); un desempleo cldsico o estructural debi-

do a que, para algunas competencias, el coste del trabajo es tan elevado que la
contratacién genera una produccién cuya venta no cubre los gastos suplemen-
tarios (esta forma de desempleo, que resulta a la vez de la rigidez de los precios

de los factores de produccién y de sus niveles relativos, afecta esencialmente a

los poco cualificados por las razones que explicaremos mds adelante).

El desempleo clasico también puede ser consecuencia de comportamientos

individuales cuando los trabajadores creen mds interesante la combinaciones

de subsidio de desempleo-ocio o de subsidio de desempleo-trabajo negro, que
la combinacion salario-trabajo legal.

3. Puede ocurrir que se establezca un encadenamiento maligno entre el desem-
pleo keynesiano y el desempleo clasico: un individuo que pierde su trabajo por
una recesién puede descubrir que su competencia estaba muy estrechamente
vinculada a la empresa para la que trabajaba, y que para otras empresas ésta
es mucho menor. A partir de ese momento, se encuentra en desempleo cldsico
si se empefia en lograr una remuneracién comparable a la que percibia ante-
riormente.

A través de estos encadenamientos actiian naturalmente algunos factores que no

son exclusivamente econémicos:

— el progreso técnico que, con la emergencia de las tecnologias de la informa-
cién, cambia las curvas de oferta de las diversas competencias y, si los merca-
dos de trabajo fueran flexibles, generarfa variaciones en los niveles relativos de
remuneracién de las diversas competencias;

— la rivalidad internacional que establece relaciones entre paises en los que las
competencias de los individuos estan distribuidas de forma diferente; asi, la
existencia en el Tercer Mundo de muchos trabajadores no cualificados y (en
porcentaje) muy pocos trabajadores cualificados, favorece la dispersién de los
costes del trabajo por competencia que garantizaria en los paises desarrolla-
dos la ausencia del desempleo clasico;

— las politicas macroeconémicas gubernamentales (especialmente las moneta-
rias) que tienen un efecto en los niveles de actividad economicos y en las tasas
de cambio.

Asi pues, fuera de su componente friccional, el desempleo en Francia es una mezcla

de desempleo coyuntural amplificado por la politica monetaria aplicada entre 1992

y 1994 y de desempleo cldsico debido al nivel relativo del coste del trabajo de los

poco cualificados y al escaso interés de algunos desempleados por encontrar un tra-

bajo legal.

Ni la pretendida falta de necesidades, ni la oferta de trabajo de las mujeres y de
los inmigrantes, ni la debilidad del crecimiento como tal, generarian desempleo si la
politica macroeconémica estuviera adaptada vy si el coste del trabajo de las diversas
capacitaciones estuviera en funcion de la oferta y la demanda correspondientes.

La forma mas popular de lucha contra el desempleo — la reduccion de la jor-
nada laboral conservando el salario constante, es decir, aumentando el coste por
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hora de trabajo — tendria a medio plazo unos efectos contrarios a los que se bus-
can, pues el racionamiento de trabajos muy especiales o poco frecuentes disminuiria
en un primer momento las posibilidades de produccién y por lo tanto las ofertas de
empleo para los trabajadores poco cualificados.

Por el contrario, una politica eficaz tiene que combinar una politica monetaria
mas estimulante, un reparto diferente de las cargas sociales, la exigencia de contra-
partidas para cobrar los subsidios de desempleo, la eliminacién de las rigideces inu-
tiles del mercado de trabajo y los esfuerzos en el ambito de la formacion.

Desgraciadamente, este diagnodstico no cuenta con el suficiente apoyo de la
sociedad francesa por multiples razones que se derivan a la vez: a) de la dificultad de
comprension; b) de los modelos ideoldgicos citados en la primera parte de este arti-
culo; ¢) de la estrategia de algunos grupos sociales que temen que las reformas que
no apuntan a la meta adecuada les sean desfavorables.

Pero, partiendo de este diagnostico, es posible hacerse algunas preguntas
sobre como orientar una politica de educacién que tenga en cuenta los problemas
del empleo.

;Qué politica de educacion para qué
orientaciones?

Dos observaciones previas son indispensables para evitar cualquier malentendido:

El sistema educativo no es responsable del aumento del desempleo en Francia. Este
aumento se debe al rechazo de la sociedad francesa en su conjunto a adaptarse
a un contexto econémico y técnico diferente. Aunque los mecanismos escogi-
dos en los afios cincuenta en nombre de la seguridad y de la igualdad engen-
draban efectos cada vez mds perniciosos, la sociedad francesa se ha negado a
cambiar estos mecanismos para perseguir los mismos valores sociales de una
manera mas eficaz en el nuevo entorno. Este conservadurismo es lo que ha
excluido del mercado del trabajo a los individuos menos cualificados y lo que
pone ante enormes dificultades al docente, al empresario y al trabajador: al
docente, porque debe modificar su actuacién para facilitar la insercién profe-
sional de sus alumnos; al empresario porque esta obligado a velar por la renta-
bilidad de su empresa; al trabajador, porque tiene que preocuparse de mejorar
su cualificacién.

El objetivo del sistema de educacién no es formar trabajadores. Su funcién social es
dar a hombres y mujeres las mejores oportunidades para realizarse como seres
humanos, Una finalidad mas amplia. No obstante, en una situacién dificil del
mercado de trabajo, la capacidad para encontrar un trabajo (o para encontrar
otro en caso de pérdida de empleo) aparece como una condicién casi necesaria
para la realizacién personal. Por lo tanto, hay que tenerlo en cuenta en las
politicas de educacién, naturalmente sin renunciar al objetivo real de estas
politicas.

Una vez recordados estos preliminares, la experiencia francesa llama la atencion

sobre algunas consideraciones que vamos a exponer a continuacion.
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Formacion y competencia

Desde el punto de vista de la lucha contra el desempleo, la formacién tiene que pro-

ponerse modificar la competencia de los individuos haciéndolos pasar de categorias

en las que esta competencia abunda a escala mundial, hacia categorias en las que
esta competencia sea mis escasa a la misma escala mundial. Hay que completar esta
propuesta con dos precisiones:

— La competencia no se reduce al saber ni a la combinacién de saber te6rico-
saber practico. Implica ademds un comportamiento que retina iniciativa y
capacidad de colaboracién. Es sobre todo este comportamiento, junto con el
saber tedrico y préctico, lo que permite al individuo adaptarse a los cambios
de entorno técnico, econémico o social.

— La competencia no es equivalente a la cualificacion, que en Francia se suele
identificar con la posesion de un titulo, pues éste refleja esencialmente un saber
tedrico, a veces, un saber practico y, en una minima proporcién, un comporta-
miento.

En la medida de lo posible, las politicas educativas deberian abordar el aprendizaje

de comportamientos creativos y cooperadores.

Posicion social y nivel de los diplomas

La sociedad francesa ha asimilado en los dos tltimos siglos, — sobre todo en la fun-
cion publica — la posicién social con el nivel de titulacién obtenido al final de la
adolescencia. Esta asimilacion se esta resquebrajando. Las empresas premian cada
vez mds la competencia y cabe pensar que la correlacién salario-nivel de diploma
serd en el futuro cada vez mas débil, en general.

Pese a esta tendencia, los individuos siguen estando muy interesados en obte-
ner titulos o diplomas. Estamos en presencia de una verdadera paradoja del diplo-
ma engendrada por el proceso siguiente:

— Lasempresas, cuando reciben una serie de candidaturas, se fijan en el diploma,
si se trata de un primer empleo, como sefial indicadora de competencia. Por lo
tanto, el tener un diploma aumenta las posibilidades de ser contratado. Esta
suposicion estd de acuerdo con las estadisticas, que muestran que el indice de
desempleo baja en funcion del nivel del titulo. Una vez contratado, el indivi-
duo tiene muchas oportunidades de adquirir la competencia a través del ejerci-
cio de su trabajo. Asi pues, la ventaja inicial tiende a prolongarse aunque las
empresas no den ya importancia al titulo después de algunos afios de experien-
cia profesional.

—  En estas condiciones, los j6venes buscan un titulo para poder emitir al princi-
pio de la carrera una sefial “audible” y no ser eliminado antes incluso de tener
una entrevista.
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Curso tradicional y reinsercion

Cuanto mds aumenta el porcentaje de los diplomados, mas se degrada la situacion
relativa de los no-diplomados. Las dificultades psicoldgicas, familiares, econémicas
que surgen en la adolescencia tienden a convertirse en obstaculos peores que en el
pasado aunque afecten a una parte cada vez menor de la poblacién. Los individuos
correspondientes a menudo se rebelan contra la escuela. Bertrand Schwartz ha
demostrado claramente que no se puede esperar instruirlos ni educarlos si no se
abordan simultdneamente sus problemas de empleo, de formacién y de insercion
social, lo que es imposible en los cursos tradicionales y requiere unos procedimien-
tos especificos.

Escuela y empresa

La importancia de la insercién profesional de los jovenes ha obligado a Francia a
replantearse las relaciones entre la escuela y la empresa. Se han llevado a cabo
muchas cooperaciones a escala local entre los centros técnicos, las universidades y
las grandes escuelas por un lado, y los dirigentes del mundo industrial y comercial
por otro. A escala nacional, se han votado nuevas leyes para promover la formacién
en alternancia y el aprendizaje.

Pero, a falta de una tradicién como en Alemania, hay muchos obsticulos que
superar. Al margen de las dificultades juridicas (naturaleza del contrato de trabajo,
proteccion social, etc.), las empresas francesas no siempre estian organizadas para
acoger eficazmente a una poblacién importante de aprendices.

Por otra parte, los trabajadores que desean proseguir sus estudios ahora pue-
den obtener una convalidacion de sus adquisiciones profesionales que les permiten
acceder directamente a la preparacién de ciertos diplomas.

Formacién profesional e insercion

Hay un debate recurrente sobre la amplitud de la formacién profesional inicial,
pues algunos sostienen que cuanto mas especializada sea esta formacién, mas facili-
ta la entrada en la vida profesional, y otros creen que cuanto mas amplia sea, mejor
se puede adaptar el trabajador a los cambios de estructuras productivas. Parece
l6gico que se debe seguir la via intermedia: una formacién demasiado estrecha con-
vierte a los individuos en prisioneros de una empresa o de un sector; una formacién
demasiado amplia puede ponerlos en desventaja en relacion a otros candidatos en
la bisqueda del primer empleo. Formar con una cierta polivalencia en el marco de
un campo bien definido puede constituir un compromiso entre la profesionalidad y
la capacidad de adaptacién.

Los problemas que acabamos de ver hay que situarlos en un marco mas
amplio. La adaptacién al mercado de trabajo no es el tinico desafio que se plantea al
sistema educativo francés en este fin de siglo. Citaré algunos otros, bien identifica-
dos por otra parte: la mundializacién econémica y cultural, la emergencia de tecno-
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logias que dan origen a una sociedad de la informacion, el desarrollo de aproxima-
ciones multidisciplinarias y sistémicas, la ampliacién de las cuestiones éticas como
consecuencia del progreso cientifico y técnico...

Esta constataciéon es una invitacién a considerar las relaciones educacion-
empleo en una visién de conjunto. El desempleo no se debe a insuficiencias econ6-
micas o sociales. Es el resultado de un enmarafamiento de encadenamientos que le
dan sus diferentes formas, pero a contrario, la educacién en su ambicién prometei-
ca de modelar a los hombres y a las mujeres debe adaptarse a las transformaciones
técnicas, econémicas y sociales que modifican las condiciones de empleo en el
mundo contemporaneo.

Notas

1. Rapport de la Commission Emploi et relations du travail du VIII Plan [Informe de la
Comisién de Empleo y Relaciones de Trabajo del VIII Plan]. Paris, La Docum-
mentation francaise, 1980.

2. Lo quesignifica que entre un 60% y un 65% de una clase de edad obtenia el titulo fren-
te al 28% en 1985.
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PREAMBULO

Con motivo del centenario del nacimiento de Jean Piaget, la UNESCO ha querido
dedicar el cuaderno de este niimero de la revista Perspectivas al tema de Piaget v la
educacion. Se nos ha encomendado la edicion con la idea de ofrecer una muestra o
mas amplia posible de la diversidad geografica de los investigadores que trabajan en
relacién con la teoria piagetiana. Este niimero no se ha concebido como una simple
conmemoracion de la obra de Piaget. Nos ha parecido mads fiel al espiritu de dicha
obra poner de relieve los debates que, con los cimientos bien implantados en la epis-
temologia y psicologia genéticas, los contintian a la luz de otras aportaciones teéri-
cas, asi como las transformaciones debidas a una reconsideracion de los conceptos
en el ambito de la educacion. Este niimero especial se organiza en torno a las direc-
ciones generales que ha tomado en la actualidad la investigacion en ciencias de la
educacién en relacién con la epistemologia y la psicologia genéticas. Estas direccio-
nes actuales tienen también sus fundamentos en los progresos cientificos de la psico-
logia cognitiva, de la psicologia intercultural y de la didactica de las disciplinas. Asi
pues, hemos dividido el volumen en tres partes: 1) Piaget, los mecanismos de desa-
rrollo y los aprendizajes escolares; 2) Piaget y los aspectos sociales de los conoci-
mientos; 3) Piaget y las didacticas.

En la primera parte, Lauren Resnick abre el debate sobre los mecanismos del
desarrollo y de los aprendizajes, con el propoésito de integrar las teorias que tratan
de las tensiones biolégicas por un lado, y de los conocimientos en situacion (situa-
ted cognition) por otro. Marcel Crahay repasa las diferentes etapas de las interpre-
taciones pedagégicas de la teoria de Piaget en torno a la cldsica alternativa: ¢una
cabeza bien hecha o una cabeza repleta? Acaba con el estudio de algunos puntos
fuertes de la psicologia genética a la luz de algunos aspectos de los recientes avances
de la psicologia cognitiva anglosajona, sobre todo los relativos a la resolucién de
problemas. .

Ludmila Obujova plantea la cuestién, siempre fundamental, de las relaciones
entre aprendizaje y desarrollo, mostrando como el nifio construye instrumentos-
mediadores propuestos por el adulto, y cémo estos instrumentos se transforman en
operaciones interiorizadas.

Constance Kamii, por su parte, otorga un lugar primordial al desarrollo. Los

Perspectivas, vol. XX VI, n° 1, marzo 1996




22 Preambulo

aprendizajes escolares s6lo se pueden concebir con la condicién previa de que se
actualicen los conocimientos sobre el desarrollo. Asi, en la ensefianza de la aritméti-
ca, los saberes deben emerger ante todo de los conocimientos 16gico-matematicos
construidos previamente. Segun ella, mas que examinar la teoria piagetiana, lo que
hay que hacer es aplicarla.

Junto con Constance Kamii, Takehisa Takizawa representa una corriente
empefiada en encontrar en Piaget fuentes mds o menos directas, susceptibles de
fundamentar la ensefianza cientificamente. Hace una exposicion histérica de cémo
se ha aplicado la psicologia genética en el Japon.

Por el contrario, en los tres capitulos de la segunda parte se afirma claramente
la influencia de la cultura en los conocimientos. Mohamed Lahlou plantea a la vez
los problemas de la insercion escolar en un contexto politico y social como el de los
paises antiguamente colonizados, los problemas de la situacion de las lenguas de
ensefianza escolar y su relacién con las lenguas maternas, el problema de la lengua
materna como vehiculo de conocimientos escolares, y pone de relieve el papel
motor de las interacciones sociales en el proceso de ensenanza-aprendizaje. Dentro
de éstas ultimas, destaca la importancia de la actividad de adaptacién del alumno.

Emilia Ferreiro trata de la adquisicién de objetos culturales, como la lengua
escrita, y se pregunta sobre la capacidad de la teoria piagetiana para explicar los
aprendizajes de todo objeto de saber. Llega a la conclusion de que se trata de una
“teoria general de los procesos de construccion del conocimiento”.

Mas cerca de una concepcion de la multiplicidad de los conocimientos relacio-
nados con contenidos de saberes especificos, Eduardo Marti estudia las relaciones
entre algunos conceptos fundamentales de la psicologia genética y los desarrollados
por otro gran psicologo, nacido el mismo afio que Piaget, Lev Vygotsky. El cons-
tructivismo piagetiano se sigue considerando como la base incuestionable de la
reflexion sobre la ensefianza-aprendizaje, aun estando muy cerca de algunas tesis
defendidas por la teoria sociocultural vygotskiana.

Los capitulos de la tercera parte, sin abandonar tampoco la dimensién socio-
cultural de los saberes, los sitian en el campo de la didictica, entendida como un
sistema cuya finalidad es ensefiar un saber culturalmente constituido.

Giséle Lemoyne dedica su capitulo a las conversiones necesarias entre conoci-
mientos del nifio y saberes del alumno. Enriquece la didactica de las matematicas
con las aportaciones de la epistemologia genética, presentando la problematica pro-
pia de los dos campos, asi como los resultados experimentales que demuestran lo
fructiferos que son estos estudios comparados.

Gérard Vergnaud cierra este cuaderno situdndose en una perspectiva que invi-
ta a un cierto distanciamiento, tanto respecto a la didactica de las matemadticas,
como respecto a la epistemologia genética. Pone de relieve algunos problemas plan-
teados por la confrontacion de estos dos campos, a saber: el conocimiento como
proceso de adaptacion, el desarrollo de unas estructuras generales y las conceptuali-
zaciones especificas, las acciones en situacion y las conceptualizaciones subyacen-
tes.

Por nuestra parte, hemos intentado abrir, por medio de una sencilla introduc-
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cion, el debate sobre los desarrollos pedagdgicos de la psicologia genética, expo-
niendo los trabajos ginebrinos que, por supuesto, proceden de ella, pero que la con-
tindan por medio de un estudio dedicado precisamente a las interacciones entre
saberes y situaciones, e insistiendo ademads en la funcién de las situaciones didacti-
cas en la estructuracion de estos saberes en el alumno.

De la mayoria de los capitulos surgen dos ideas centrales. La primera estudia
el obsticulo epistemolégico que constituye para la pedagogia, el concepto de
estructura de conjunto generalizable. En efecto, se pone de relieve, de manera casi
unanime, la diversidad de los conocimientos, tanto si afecta a los procesos cogniti-
vos como si afecta a la especificidad de los contextos culturales o a la del saber en
situacion. La segunda idea trata precisamente de la importancia de los contenidos
especificos, pues sobre ellos y en ellos se construyen los conocimientos en el contex-
to escolar.

MADELON SAADA-ROBERT
JEAN BRUN
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PIAGET, LOS MECANISMOS DEL DESARROLLO Y LOS APRENDIZAJES ESCOLARES

LAS TRANSFORMACIONES DE LOS SABERES

ESCOLARES: APORTACIONES Y PROLONGACIONES

DE LA PSICOLOGIA GENETICA

Madelon Saada-Robert y Jean Brun

De la construccion de los conocimientos
a las transformaciones de los saberes
contextualizados en el nino

Dentro de la obra de Piaget, en lo que respecta a la evolucién psicolégica del pensa-
miento en el nifio, podemos distinguir cuatro grandes periodos. En el primer perio-
do se establecen las bases del razonamiento infantil, todavia no caracterizado por la
construccidn de estructuras légicas, pero si por formas auténticas no equiparables a

Madelon Saada-Robert (Suiza)

Doctora en psicologia genética. Durante muchos afios, fue ayudante de investigacion y de
ensefianza de los profesores J. Piaget y B. Inhelder en la Universidad de Ginebra y en el
Centro de Epistemologia Genética, bajo la direccion de Jean Piaget. A continuacion se espe-
cializ6 en el dmbito de las representaciones relacionadas con el funcionamiento de los cono-
cimientos contextualizados, especialmente en los nifios de edad preescolar. En la actualidad,
es profesora y directora de investigacién en ciencias de la educacién en la misma universidad
y trabaja en el 4mbito del aprendizaje de la lengua escrita en situacién escolar.

Jean Brun (Francia)

Es profesor de didactica de las matematicas en la Facultad de Psicologia y de Ciencias de la
Educacién en la Universidad de Ginebra. Doctor en tercer ciclo de psicologia por la
Universidad de Lyon-II, su tesis versé sobre el estudio de las relaciones entre el desarrollo
intelectual y la ensefianza renovada de las matematicas del principio del decenio de 1970,
estudiando los efectos de dicha ensefianza. Sus investigaciones actuales contindan el estudio
de estas relaciones, aunque referidas ahora a la situacién de la propia ensefianza al nivel de la
escolaridad elemental (de seis a doce afios).
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las del adulto (La répresentation du monde chez I'enfant, 1926) [La representacion
del mundo en el nifio]. Un segundo periodo se inicia con La naissance de Uintelli-
gence chez enfant (1936) [El nacimiento de la inteligencia en el nifio] y culmina
con La geneése des structures logiques élémentaires (1959) [La génesis de las estruc-
turas légicas elementales]; en él define las caracteristicas de las estructuras logico-
matematicas propias de las diferentes etapas del desarrollo cognitivo, a la vez que
demuestra como las operaciones estin arraigadas en las acciones. En el tercer perio-
do, deja de centrarse en las estructuras del sujeto para situarse en el polo del objeto,
estudiando su funcién en la construccién de los conocimientos (Les explications
causales, 1971 [Las explicaciones causales]; La prise de conscience, 1974 [La toma
de conciencial). Por tltimo, en el cuarto periodo vuelve al tema central de los meca-
nismos de desarrollo vinculando las relaciones asimilacién-acomodacién con el
estudio de L’équilibration des structures cognitives (1975) [La equilibracién de las
estructuras cognitivas] y Recherches sur [labstraction réfléchissante (1977)
[Investigaciones sobre la abstraccidn reflexiva].

Este ultimo periodo, que se prolonga con el estudio de temas mds psicolégicos,
o al menos no estrictamente formales, segtin la base de los modelos 16gico-matema-
ticos (Recherches sur la géneralisation, 1978 [Investigaciones sobre la generaliza-
cién]; Recherches sur les correspondances, 1980 [Investigaciones sobre las corres-
pondencias]; Vers une logique des significations, 1987 [con Garcia] [Hacia una
légica de los significados], nos interesa especialmente. En €l plantea el problema
basico del funcionamiento de los conocimientos, problema en el que profundizan,
enriqueciéndolo, los estudios sobre las relaciones entre estructuras profundas y
saberes en situaciones, y mds particularmente los estudios sobre la funcién de las
representaciones (Inhelder, Cellérier et al., 1992). Debido a su impacto sobre la
comprensi6n del funcionamiento cognitivo de los alumnos en situaciones escolares,
vamos a exponer primero brevemente los dos objetos principales de estos estudios
(las representaciones y sus microgénesis), después de haber mostrado los ejes de la
psicologia genética en los que se basan.

LOS FUNDAMENTOS CONSTRUCTIVISTAS E INTERACCIONISTAS
DE LA PSICOLOGIA GENETICA

Aunque estos estudios ponen en duda la idea de la generalizacién de las estructuras
contenida en su propia definicién, y por lo tanto la de su transferencia casi evidente
a situaciones especificas, no por eso dejan de estar basadas en los dos ejes centrales
de la psicologia genética: el constructivismo y el interaccionismo. Para empezar,
prolongan el constructivismo extendiéndolo hasta los contextos de aprendizaje. En
efecto, estos estudios muestran que los conocimientos, incluso los adquiridos, no
funcionan aplicindose simplemente a una situacién, sino que se reconstruyen en
funcién de la estructura de la situacion. La adquisicién de todo conocimiento nuevo
pasa pues inevitablemente por el funcionamiento de conocimientos anteriores en
situaciones especificas a través de las cuales se transforman, se diferencian, incluso
se comparan con los datos de la nueva situacién y conducen a nuevos saberes.
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Después, estos estudios prolongan el interaccionismo haciendo hincapié en la fun-
cion estructurante de la situacion, que debe entenderse tanto en sus aspectos socia-
les como en los cognitivos.

LOS MECANISMOS DE LA CONSTRUCCION DE LOS CONOCIMIENTOS
Y LA FUNCION DE LA INTERACCION CON EL OBJETO

Los mecanismos principales del funcionamiento cognitivo en la psicologia genética
son cuatro. Los estudios sobre las representaciones en situaciones los adoptan,
insistiendo para cada uno en la funcién estructurante de las situaciones en las que
funcionan. Estos son: las relaciones entre asimilacién y acomodacién, la toma de
conciencia, la abstraccion reflexiva y la equilibracién.

La funcion de la acomodacién en relacién con la asimilacion. Los estudios sobre las
representaciones retiran el protagonismo atribuido por Piaget a la asimilacién
como funcién primera, reproductora, y generalizadora, para centrarse en la aporta-
cién de la acomodacién que interviene en toda relacién del sujeto con el entorno
con objeto de captar las informaciones pertinentes de éste. Estos estudios convier-
ten a la acomodacion en el polo mas importante de apertura hacia el medio, con sus
propiedades y sus tensiones, que indican al sujeto la direccién en la cual se va a
poder adaptar.

La toma de conciencia y la funcion del medio exterior. Este es el inico mecanismo a
cuyo respecto Piaget insiste en un movimiento desde el exterior hacia el interior, que
va desde la periferia (situacion especifica) hacia los centros (conceptualizacién de
las informaciones realizada por el sujeto, y constitucién paralela de las propiedades
de los objetos). La toma de conciencia se define esencialmente como conceptualiza-
cion de los resultados de la accién y conceptualizacién de las propiedades del obje-
to. Esta definicién nos parece demasiado restrictiva, pues hay informaciones extrai-
das de la situacion que pueden permanecer relativamente implicitas, sin pasar por
un nivel de explicitacién que las formalice.

La abstraccion simple comparada con la abstraccion reflexiva. Podemos decir en
pocas palabras que la abstraccién reflexiva permite al sujeto reconsiderar (en refle-
xi6n), unos saberes que han evolucionado de manera relativamente aislada y que se
han sacado de un nivel mas elemental, en un conjunto coherente que define un nivel
estructural superior. Se distinguen en que la abstraccién simple es la que permite al
sujeto obtener informaciones de la situacién, ya sean algunas propiedades de los
objetos a través de sus acciones, ya sean resultados de sus acciones sobre la situa-
cion. Para Piaget es una especie de alimento de la abstraccion reflexiva. Estos sabe-
res constituidos en relacién directa con la situacién, se consolidaran en situaciones
diferentes (es el reflexionamiento, el movimiento de abstraccién de un nivel hacia
otro nivel mds complejo). En este mecanismo, el analisis de Piaget hace hincapié en
la abstraccién reflexiva y de un modo muy particular en la reconstrucciéon de las
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estructuras, una vez que sus elementos han sido obtenidos del nivel més elemental.
Sin embargo, un andlisis mas sutil de las conductas de los sujetos en situacién mues-
tra que la abstraccién simple, debido a los significados que el sujeto atribuye a los
diferentes parametros de la situacién, y en funcién de su confrontacién con la reali-
dad, desempefia una funcién constructora mas importante de lo que deja entender
el analisis de Piaget. En efecto, cada vez que el nifio, o el alumno en situacion esco-
lar, no puede utilizar un conocimiento tal cual para resolver un problema, y es lo
que ocurre cada vez que se produce un aprendizaje, tiene que “hacer hablar a la
situacién”, darle un sentido, para sacar de ella los elementos nuevos que van a indi-
carle en qué direccion tiene que buscar una solucién posible, construyendo nuevos
medios para lograrlo (o0 una nueva combinacién de los saberes adquiridos).

La equilibracién y la funcién de la etapa beta. Cuando se produce una perturbacién
en un razonamiento y en el procedimiento que le acompana, ya proceda de la situa-
cion (por ejemplo, cuando una conducta encuentra un obstaculo o percibe propie-
dades nuevas), o de las representaciones del sujeto (dos saberes contradictorios, por
ejemplo), se pueden producir en el sujeto tres reacciones jerarquizadas en tres eta-
pas que conducen a la superacion del desequilibrio causado por la perturbacion. En
la primera, la etapa alfa, el sujeto anula la perturbacion evitindola; asi recobra el
equilibrio inicial. En la segunda, la etapa beta, la perturbacidn se nota pero el sujeto
todavia no puede superarla. La aceptara, pero solamente como un caso particular o
como una excepcion, lo que no cambia fundamentalmente su sistema de pensa-
miento. En este caso, el sujeto permanece en una postura de desequilibrio relativo...
En la tercera etapa, la etapa gamma, el sujeto no sélo va a tomar en cuenta la per-
turbacién, sino que la va a integrar en su sistema de pensamiento haciendo que éste
evolucione. Se producird entonces una superacién de la perturbacién y se encontra-
ra un nuevo equilibrio, mas estable que el de la etapa alfa. Si Piaget trataba sobre
todo de encontrar las condiciones para superar las perturbaciones (etapa gamma),
los estudios recientes tienden mas bien a mostrar la importancia de la etapa beta, la
que permite al sujeto una apertura hacia el entorno haciendo posible que tome en
cuenta las perturbaciones. A pesar de que atin no las supera, es esencial que pueda
considerarlas, leerlas, aceptarlas, aunque s6lo sea como casos especiales. Y es en
parte por medio de esta lectura de las propiedades nuevas de la situacion, “ocultas”
hasta ese momento, como el sujeto encontrara el camino de la solucién para superar
la perturbacién.

EL ESTUDIO DE LAS REPRESENTACIONES Y LAS MICROGENESIS
DE RESOLUCION DE PROBLEMAS

El equipo de investigacion sobre el funcionamiento cognitivo en psicologia genética
(Inhelder, Cellérier et al., 1992) se centr6 sobre todo en el estudio de las representa-
ciones y de sus microgénesis.

Las representaciones se consideran como el punto de encuentro entre los
conocimientos anteriores y las propiedades de la situacion. Es el lugar de formacién
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de los saberes en situacion y de los procedimientos de acciones por las cuales el nifio
va a resolver los problemas planteados en la situacién. Las representaciones cogniti-
vas “situadas” se definen por las relaciones entre las unidades mas profundas del
funcionamiento — los conocimientos acontextuales en memoria a largo plazo:
estructuras invariantes, esquematizaciones, operaciones, conocimientos especificos
como la escritura, esquemas etc. — y las unidades mas externas: procedimientos
secuenciales que dependen de las intenciones y de los proyectos del sujeto. Entre los
dos tipos de unidades, se construye un punto de encuentro por medio de las repre-
sentaciones situadas en el nivel de la memoria de trabajo.

Toda situacién consiste para el sujeto en un encadenamiento de objetivos y de
subobjetivos, y en secuencias de resolucion, aunque las soluciones no sean las ade-
cuadas. En este contexto, la microgénesis de resolucion se puede considerar como
un cambio de significaciones para el sujeto: una accién determinada, definida como
esquema acontextualizado, se puede especificar como rutina (cuando esti relacio-
nada funcionalmente con los objetos de la situacién, independientemente del objeti-
vo a alcanzar), como una accidn primitiva (cuando se la considera como una clave
del problema), o como procedimiento (cuando esta compuesta de claves primiti-
vas). En el caso de un problema conocido, o de un problema nuevo pero anélogo,
estas tres formas de accién no aparecen necesariamente las tres; un procedimiento
correcto, utilizado como rutina, se puede especificar en el transcurso de un proceso
descendente. En el caso de un problema completamente nuevo, aparecen las tres
formas de accién en la microgénesis de resolucion. Aparecen algunas acciones perti-
nentes, como la rutina, en el transcurso de un proceso ascendente; otras se especifi-
can como claves primitivas, y el control vuelve a componerlas formando un proce-
dimiento.

El estudio de las microgénesis, tal y como lo emprendié el equipo de investiga-
dores ginebrinos sobre el funcionamiento cognitivo, no tiende a considerar con mas
detalle lo que se sabe de la macrogénesis, especialmente tal y como ha sido desarro-
llada en psicologia genética. Tampoco trata de reconstruir la macrogénesis en
pequeiio, de encontrar los famosos tres estadios en un breve momento en el que se
resolveria el problema. El estudio de las microgénesis conduce mds bien a una mejor
comprension de los mecanismos de cambio, que se habian entendido hasta enton-
ces, o bien en términos generales de abstraccion reflexiva o de equilibracion mayo-
rante con sus tres niveles alfa, beta, gamma, o bien en términos de pequenas transi-
ciones y de conflicto cognitivo por Inhelder y sus colaboradores. (Inhelder, Sinclair
y Bovet, 1974). Estos mecanismos de cambio se entienden esencialmente como
cambios de significacion y cambios de control por parte del sujeto. El estudio de las
microgénesis trata igualmente de comprender cémo se producen las relaciones entre
los componentes llamados conexos, ofreciendo asi una solucién de recambio a los
modelos conexionistas. Estos podrian aplicarse a los casos en los que los compo-
nentes ya han sido automatizados y explicarian cémo se realiza su actualizacion,
pero desde luego no explican cémo se construyen las relaciones entre los compo-
nentes, a través de su funcionamiento en el contexto. Por dltimo, el estudio de las
microgénesis demuestra también que las raices basicas de las estructuras no se cons-
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truyen por filiaciéon aislada, sino mds bien dentro de campos conceptuales
(Vergnaud, 1985), por las relaciones de interdependencia alterna y de reciprocidad.
Ello es posible porque estos estudios sobre las microgénesis se han centrado delibe-
radamente en los aspectos funcionales de la formacion y de la actualizacion de los
conocimientos. Orientar la investigacién hacia los aspectos funcionales y no exclu-
sivamente estructurales, obliga a tener en cuenta la funcién de la situacién, conside-
rada en una relacion interactiva con el sujeto; por lo tanto, en la didlectica de los
polos construccidn-interaccién de Piaget, nos encontramos mds cerca del polo
interaccién, y al estudiar la interaccion se comprenden mejor los mecanismos de la
construccion; asi llegamos a los vinculos entre aprendizaje y desarrollo.

RESOLVER PROBLEMAS ESCOLARES

La escuela se inscribe en una red de significaciones socio-institucionales determina-
das, pero en movimiento. El alumno, el docente, el saber' son los protagonistas
didécticos. En este marco, las situaciones-problemas en torno a las cuales se articu-
la la relacién ensefianza-aprendizajes son complejas. Se inscriben en un contrato
didactico que permitira al alumno atribuir valores particulares a una parte de sus
conocimientos, los relacionados con el problema, que transformard en saberes
“situados”.

Las recientes investigaciones de psicologia genética sobre las representaciones
no se han ocupado de la resolucion de los problemas en situacién escolar. Sin
embargo, concentrarse obligatoriamente en la articulacion ensefianza-aprendizajes
en situacién escolar, nos parece que plantea algunos problemas especificos.
Abordamos aqui el de las llamadas situaciones complejas, situaciones amplias que
permiten la integracién de los saberes en contenidos especificos. El interés de estas
situaciones es triple.

En primer lugar, para el alumno. Le permiten su propia entrada en el problema, que
estd abierto, su propio camino en la resolucion y su propia gestion de los obje-
tivos vy los componentes. Asi, la reactivacion de los conocimientos pertinentes
y la construccién de los saberes situados tendrdn lugar a través de verdaderas
microgénesis {(Saada-Robert, 1995).

En segundo lugar, para el docente, las situaciones complejas garantizan el anclaje
necesario de la ensefianza de las representaciones de los alumnos, con tal que
respete sus procedimientos y los relacione con el campo conceptual subyacen-
te en cada situacién. Por medio de estas observaciones y de las regulaciones
apropiadas, podra producirse la diferenciacion necesaria a la articulacién de
la ensefianza con las diversas formas de aprendizaje.

Finalmente, para el investigador, el interés de la complejidad de las situaciones
escolares esta en el hecho de que sus variables, en su dimensién social y cogni-
tiva, estan intimamente relacionadas, y de que el tiempo de resolucion para el
alumno, con interacciones reales o sin ellas, permite el estudio de las microgé-
nesis de construccion de los saberes situados.
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La transformacion de los saberes en situacion

La evolucién de las investigaciones de la psicologia genética otorga un lugar cada
vez mds importante a la nocién de situacidn, pues se trata de comprender la manera
en que se construyen los conocimientos (véase Inhelder et al., 1992). Se constata en
efecto que los conocimientos adquiridos por un sujeto, apenas contienen por si mis-
mos sus condiciones de aplicacidn. La situacién desempefia una funcion en su utili-
zacién y, por lo mismo, en su construccién. El constructivismo psicolégico aparece
entonces como fundamentalmente interaccionista.

La investigacion didéctica, por su propio objeto, requiere que se estudie mas la
funcién que desempeiian las situaciones. En efecto, una situacion de ensefianza esta
muy condicionada por los saberes a los que apunta y por la institucion responsable
de la transmisién de esos saberes. Las representaciones que elaboran los alumnos en
estas condiciones estin muy influidas por este condicionamiento, de manera que, en
un contexto de ensefianza, lo diddctico participa en la definicion de lo representa-
ble. Se podria pensar entonces que lo didactico es s6lo un freno, o incluso un obsta-
culo, al desarrollo natural de los conocimientos de los sujetos, y en consecuencia
concebir el proyecto de basar la didactica en este desarrollo natural, considerado
como el tinico que contiene las “verdaderas” potencialidades del nifio. El desarrollo
seria normativo hasta que estuviera asegurada la reapropiacion de los saberes insti-
tuidos por parte de los individuos. La experiencia muestra que lo didictico se resis-
te, que no es moldeable a voluntad en funcién de los descubrimientos sobre el desa-
rrollo del nifio, aunque éstos atribuyen una funciéon muy importante a la ensefianza.
Lo did4ctico requiere ser considerado como un objeto de estudio en si (Brun, 1994).
Sin entrar aqui en una problematica general del fenémeno didéctico, que sin duda
es competencia de la antropologia (Chevallard, 1991, 1992, 1994), limitémonos a
considerar sus consecuencias sobre la nocidn de situacion como lugar de interaccio-
nes cognitivas. Lo haremos desde el punto de vista de la diddctica de las matemati-
cas.

Planteamos el siguiente problema: ¢a qué situaciones puede corresponder el
encuentro de un sujeto con un saber formal, nuevo para él? ¢Cuéles son las condi-
ciones de este encuentro? Solamente hablamos de “encuentro” en referencia a
Mercier (1994). La psicologia genética nos ensefia que este sujeto ha forjado cono-
cimientos por sus propios mecanismos de desarrollo (equilibracién, abstraccién
simple y reflexiva, toma de conciencia), en contacto con situaciones variadas; en
este caso, éstas remiten a la experiencia global del sujeto. De esta forma, el sujeto se
construye progresivamente y se estructura cognitivamente. En situacion, en el senti-
do amplio de la palabra, utiliza sus conocimientos y construye otros nuevos. Los
estudios microgenéticos han precisado bien los procesos por los cuales el nifio hace
nuevos descubrimientos {véase Inhelder et al., 1992).

Este proceso de desarrollo coincide con lo didactico en el momento en que se
ejerce sobre ¢l una intencién social, que es la de enseftar los saberes que la cultura
transmite de generacion en generacion.
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Entramos entonces en un tipo de situaciones especiales, que se definiran como
didacticas, puesto que coinciden en ellas un conocimiento en desarrollo, una inten-
ci6én de ensefiar y un saber “ya presente” (Rouchier, 1991). Las interacciones entre
estas tres instancias configuran la “situacion didactica”, modelizacién de la situa-
cién de ensefianza. Respecto al esquema interaccionista “sujeto x situacién”, lo
especifico de la situacién diddctica requiere una mayor precision.

SABERES Y SITUACIONES DIDACTICAS

El estudio de las conductas que adoptan los alumnos frente a un problema matema-
tico en situacidn de ensefianza, exige que el significado de estas conductas se ponga
también en relacién con las caracteristicas de esta situacion. Estas caracteristicas
son de orden epistemoldgico, cognitivo, pero también diddctico. En efecto, la situa-
cién esta cargada de intenciones y de expectativas por parte del maestro; ademas
estd enmarcada dentro de una progresion de la ensefianza; estos factores organizan
y controlan la representacion que se forja el alumno del problema matematico que
se le presenta.

En este momento de la reflexion, nos encontramos frente al menos dos grandes
corrientes en cuanto a la seleccién de una problematica de investigacion: la que con-
siste en negarse a entrar en este esquema y en llevar lo més lejos posible la hipotesis
de la reconstruccién autonoma del saber por parte del sujeto (constructivismo radi-
cal), y la que consiste en preguntarse en qué condiciones puede darse el encuentro
del saber “ya presente”, culturalmente constituido, y las organizaciones de conoci-
mientos construidas por el sujeto epistémico. El estudio de una situacién didactica
consiste precisamente en estudiar estas condiciones (Mercier, 1994). La articula-
cién, por medio de las situaciones, entre el conocimiento individual y el saber insti-
tuido es el tema principal de las cuestiones didacticas.

Diferentes trabajos experimentales llegan a la conclusion de que el encuentro
entre conocimientos debidos a la psicogénesis y los saberes instituidos, no es, de
hecho, algo natural. Berthelot y Salin (1992) han puesto de manifiesto que los cono-
cimientos espaciales de los alumnos no se transforman, por el simple desarrollo
cognitivo, en objetos de saber geométricos (a veces pueden ser incluso un obstacu-
lo), y que la explicacion de los saberes instituidos tampoco es suficiente para que se
produzca el encuentro con los conocimientos espaciales del alumno, que sin embar-
go son necesarios para la ensefianza de estos saberes. Articular saberes y conoci-
mientos sigue siendo un problema didéctico pendiente (Conne, 1992); su solucién
pasa, entre otras cosas, por la creacién didéctica de objetivos de ensefianza, trabajo
de transposiciéon que no se puede hacer sin esta epistemologia experimental que
constituye la investigacién didactica.

Brousseau (1983) expresa este proyecto cuando escribe (la itdlica es nuestra):
Admitiremos pues que la constitucién del sentido, tal y como lo entendemos, implica una
interaccién constante del alumno con situaciones problematicas, interaccién dialéctica (pues
¢l sujeto anticipa, da una finalidad a sus acciones) en la que emplea conocimientos anteriores,
los somete a revisién, los modifica, los completa o los rechaza para formar concepciones nue-
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vas. El principal objetivo de la diddctica es precisamente estudiar las condiciones que deben
reunir las situaciones o los problemas propuestos al alumno para favorecer la aparicion, el
funcionamiento y el rechazo de estas concepciones (pag. 172).

El sentido de un saber matematico depende en primer lugar del estado de organiza-
ci6én de los conocimientos del sujeto (véase Vergnaud, 1991). Este sentido se define
igualmente por un conjunto de problemas culturales para los cuales el saber (la
nocién de medida, por ejemplo) es necesario con vistas al descubrimiento de una
solucién. Brousseau ha estudiado muchas situaciones correspondientes a estos con-
juntos de problemas; habla de situaciones fundamentales. Pero la nocién de situa-
cién fundamental remite a las caracteristicas epistemoldgicas de las situaciones
didécticas. La seleccidn y la disposicién de tales situaciones, en el transcurso de una
ensefianza, se inscriben en una epistemologia experimental que plantea la pregunta:
“¢Como se transforman los saberes?” desde su origen hasta su ensefianza.

La transformacién de los saberes en objetivos de ensefianza constituye el obje-
to del proceso de transposicion diddctica (Chevallard, 1985). En el principio de esta
transformacion se encuentra el matematico profesional que se entrega a un trabajo
de descontextualizacion y de despersonalizacion de su saber, todavia privado, con
el fin de hacerlo comunicable a sus colegas y a los demas. El saber descontextualiza-
do, incluido en el proyecto de ensefianza y designado como algo “que hay que ense-
fiar” tiene encontrar personas nuevas, los alumnos. Pero, para que el encuentro sea
posible, este saber tiene que ser contextualizado y personalizado de nuevo. En efec-
to, se supone que el alumno produce él mismo la modificacion de sus conocimien-
tos, como nos ensefia la psicologia genética. Los saberes no pueden ofrecerse a él
directamente, sino que es por medio de una nueva contextualizacién, esta vez
did4ctica, como el alumno podra estar en condiciones de modificar por si mismo sus
conocimientos. Al término del proceso, si el encuentro ha sido efectivo, todavia
habra que convertir ese saber personal en saber instituido.

En efecto, si la modificacién personal de los conocimientos del alumno consti-
tuye claramente el motivo esencial de la situacion didictica, ésta ultima necesita
igualmente que se reconozcan los saberes que el alumno aporta a la situacién. Los
hechos lo muestran sin cesar cada vez que se intenta reducir la enseflanza a una
sucesion de estos aprendizajes en situaciones. Esta necesidad procede tanto del
alumno como del maestro, o mis exactamente de la relacion que hay entre ambos.
Necesitan reconocer mutuamente el aprendizaje y levantar acta de él, aunque sélo
sea para poder volver a utilizarlo a continuacion en el transcurso de la ensefianza;
esta institucionalizacién de los aprendizajes es una condicion para la duracién de la
relacion didactica (y no una cortesia que se rinde a la institucién). Por eso es necesa-
rio un trabajo de descontextualizacién, para hacer posible el reconocimiento cultu-
ral de los saberes que estan en juego en las relaciones personales del alumno con la
situacion, y para hacer posible la comunicacion de los saberes dentro de la relacion
didactica, al igual que el matematico con respecto a su comunidad cientifica en el
inicio del proceso de transposicion que acabamos de describir.

Asi pues, se produce un desplazamiento con respecto a la psicologia genética:
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es el sentido de los saberes lo que esta en juego en la ensefianza de las matematicas y
lo que estudia el investigador. Este desplazamiento consiste en una diferenciacién
de la problemadtica cognitiva especialmente interesante. Para la didactica, tomar en
consideracién los saberes instituidos no equivale a pasar por encima de los conoci-
mientos del sujeto en desarrollo, conocimientos cuya significacién profundamente
epistemolégica sabemos por Piaget, y no debemos olvidar nunca. Es, segun el caso,
prolongar o ir por delante de estos conocimientos por el hecho de que las situacio-
nes y las practicas situardn a los conocimientos del sujeto en una relacién nueva,
precisamente aquella en la que se puede “encontrar la necesidad de saber”. Esto no
hace presagiar todavia en absoluto el caricter efectivo de este encuentro (Mercier,
1994).

La cuestién prioritaria entonces para el profesional diddctico consiste en esco-
ger las situaciones representativas de un saber: ¢cudles son estas situaciones que
inducen a encontrar la necesidad de saber, mas alld de la voluntad del maestro que
dirige el proyecto de ensefianza? Que no se interprete mal el significado de las
expresiones “encontrar la necesidad de saber” o “situaciones representativas de un
saber”; no tienen nada que ver con posturas empiristas o platonicas que concebian
el saber como presente en la situacién u oculto en ella. Remiten a una necesidad vin-
culada a unas “pricticas”, unos “juegos”, que son sociales, y que reflejan otra prac-
ticas, otros juegos, en otros lugares de elaboracion del saber. Asi se transforman los
saberes. La seleccion de las situaciones requiere estudios experimentales que incum-
ben a la investigacion didactica.

RESOLUCION DE PROBLEMAS Y SITUACIONES DIDACTICAS

Una manera de considerar lo especifico de la situacién didactica es intentar com-
prender su funcién en el proceso de resolucién de problemas. La resolucién de pro-
blemas es una fuente de reflexion interesante para la ensefianza de las matematicas,
en la medida en que la actividad del matematico consiste esencialmente en resolver-
los. Debido a ello, se han realizado muchos esfuerzos en la ensefianza para ofrecer a
los alumnos este tipo de actividad en la que el matemadtico se reconoce. Por tanto, es
natural que las investigaciones sobre la ensefianza de las matematicas hayan inclui-
do en su problematica los objetivos y los métodos de los psicélogos que estudian la
resolucién de problemas. La cuestién es saber si se puede transferir pura y simple-
mente una problematica de la psicologia a la didéctica. Los trabajos de Schoenfeld
(1985) por ejemplo, nos informan muy bien de los procesos generales por medio de
los cuales el alumno solucionador de problemas matematicos forja y utiliza sus
conocimientos frente a un problema que se le presenta.

Todavia queda, a nuestro parecer, por comprender la funcién que desempe-
fian las propias situaciones en las que el alumno interactda con el problema que se le
plantea. Pues esta funcién es sin duda decisiva en la ensefianza. Se hace imprescindi-
ble un analisis de la situacién para ampliar lo que se denomina el andlisis de la
tarea, concebida como la sucesion de las operaciones de pensamiento o de los pro-
cesos necesarios para la resolucién del problema. El analisis de la situacién hace que
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intervengan las diferentes relaciones posibles del alumno con el problema, teniendo
en cuenta las selecciones hechas en la organizacién previa de la situacion didactica;
en efecto, estas elecciones definen las relaciones posibles. Si nos ponemos del lado
del alumno, nos remiten a la representacién que él se hace del entorno de funciona-
miento de sus conocimientos, asi como a los tratamientos que piensa poder efectuar
y a los controles de la resolucién que deduzca de ellos.

¢Qué misién desempena este entorno del funcionamiento en los procesos de
resolucion y como evoluciona a medida que se alcanza esta solucién? Podemos con-
siderar que este entorno del funcionamiento ejerce una forma de control sobre la
resolucién.

El primer tipo de control es el que estd dentro del sujeto. Como dice Blanchet:

Durante el tiempo que dura la investigacién, el sujeto esta atento, controla y evalia cada ele-
mento, confirma algunos puntos, pone en duda otros. Se trata de una dialéctica entre accién,
representacién y tratamiento. El sujeto controla esta dialéctica, aunque no sea consciente de
todos los elementos que influyen en ella, aunque intervenga también el azar. Blanchet (1994,
pag. 57, la itdlica es nuestra).

Entre los elementos que influyen en este control cognitivo, y por los cuales se intere-
sa precisamente la investigacién didactica que actia experimentalmente sobre ellos,
figuran los controles procedentes esta vez de la situacion: en primer lugar, un con-
trol a priori, unido al proceso de transposicion, con la seleccién de problemas y de
situaciones que remiten a las prdcticas sociales efectivas en la fuente de la produc-
ciéon de las matematicas. Segtin la formulacién de Chevallard (1994), los saberes
son primero saberes en acto: “Todo saber, escribe, es para el actor, saber en acto.
Todo saber es prictica social. No nos extrafiemos pues si un matematico se extrana
de ver que consideramos como un saber — las matemdticas — lo que para €l es ante
todo un hacer.” (1994, pag. 176). A partir de aqui tiene lugar, como ya hemos
visto, la transposicion didactica. Las opciones realizadas a continuacién para la
escenificacién didactica de las situaciones, son también modos de actuar sobre el
proceso de resolucién y de constituir el sentido de los saberes; constituyen el objeto
de experimentacién en el momento de la creacién didéctica de los contenidos de
ensefianza. Brousseau {1986) teoriza esta escenificacion de las situaciones por
medio de las situaciones de accion, de formulacién y de validacion, que remiten a
las diferentes funciones del saber; y por medio de diversos fenémenos didécticos,
relacionados por ejemplo con la epistemologia del docente, o con el contrato didéc-
tico (Brousseau, 1986; Schubauer-Leoni, 1986).

En nuestras primeras tentativas experimentales de comprensién de estos con-
troles externos que actuarian sobre las representaciones y los tratamientos de los
alumnos, hemos podido comprobar, mediante el analisis de protocolos de observa-
ciones, la importancia que han tenido algunos fenémenos didécticos en el proceso
de resolucién de problemas (Brun y Conne, 1990). En situaciones de medida de dis-
tancias, habiamos observado de qué manera las practicas sociales de medici6n,
como la utilizacién habitual de una regla graduada o de un doble metro, se interfe-
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rian con los conocimientos de los alumnos sobre la medida en el proceso de resolu-
ci6n. Después hemos podido comprobar c6mo se producia una ruptura de contrato
y como la situacién concebida colocaba a los alumnos ante ella, privindoles de sus
referencias habituales sobre los ejercicios de medida. Esta ruptura de contrato habia
influido probablemente en el proceso de resolucién, unas veces favoreciendo el fun-
cionamiento de los conocimientos de los alumnos sobre la medida, otras veces obs-
taculizdndolo. En efecto, no hay que creer que estos fendmenos didacticos actiian
solamente como obstdculos en una actividad de resolucién de problemas supuesta-
mente auténtica.

La investigacion didactica invita a reconsiderar ciertos aspectos de los mode-
los generales que describen los encadenamiemtos regulares de los mecanismos de
resoluciéon de problemas en un alumno experto en problem-solving. Hay algunos
fenémenos didicticos que pueden interferirse en estos mecanismos y complicar el
modelo. Nosotros creemos que son el resultado de las condiciones impuestas por la
situacion a este solucionador de problemas particular que es el alumno en interac-
cién con un problema en clase. Hay todo un campo de investigacion que, con estas
posibilidades de problemadticas, se orienta hacia la construccién de situaciones
diddcticas experimentales caracterizadas por unos objetos de saber matematicos,
mads que hacia la preparacién de los alumnos para una pericia general en resolucion
de problemas, que es lo que nosotros deseriamos inculcarles.

Nota

1.  Distinguiremos en este texto entre el saber situado del nifio y el saber instituido, tal
como se transpone en las situaciones-problemas. En el funcionamiento de la relacion
didactica, ambos se reflejan en cuanto el nifio domina la situacion.
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PIAGET, LOS MECANISMOS DEL DESARROLLO Y LOS APRENDIZAJES ESCOLARES

EL RACIONALISMO SITUADO:

LOS FUNDAMENTOS BIOLOGICOS Y

CULTURALES DEL APRENDIZAJE

Lauren B. Resnick

En este articulo examinaré las relaciones entre dos tendencias teéricas — cada una
de las cuales es objeto de creciente atencién por parte de los psicélogos y los cientifi-
cos sociales — que parecen ser contradictorias. La primera, que llamo “racionalis-
mo conceptual”, busca los fundamentos bioldgicos de determinados conceptos que
son esenciales, y tal vez universales, en el desarrollo humano. La segunda, conocida
como “cognicién situada”, sostiene que el conocimiento es algo que se adquiere en
determinas situaciones sociales e historicas y se adapta a ellas y que el desarrollo
conceptual sélo puede comprenderse segiin los contextos situacionales de accidn.
Yo sostengo aqui que las teorias racionalista y situacionista, lejos de ser contradic-
torias, comparten importantes bases epistemologicas y pueden — y acaso deben —
combinarse en una teoria del desarrollo y del funcionamiento cognitivo. Expongo
un punto de vista sobre el aprendizaje y el desarrollo que llamo “racionalismo situa-
do”, ilustrandolo con algunos ejemplos tomados del aprendizaje de las matematicas
y la ciencia, y examino sus implicaciones para la educacién.

Lauren B. Resnick (Estados Unidos de América)
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nes recientes se han centrado en la evaluacién, la naturaleza y el desarrollo de las capacidades
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(1987) y Learning in school and out [El aprendizaje dentro y fuera de la escuela] (1987).

Perspectivas, vol. XX VI, n° 1, marzo 1996



40 Lauren B. Resnick

El racionalismo conceptual: preparacidn
biolégica para el aprendizaje :

En los altimos afios, se ha reafirmado el interés por la base bioldgica del aprendiza-
je y el pensamiento humano (véase Gelman y Carey, 1991; Hirschfeld y Gelman,
1994). Esta nueva tendencia tedrica procede de las investigaciones sobre el desarro-
llo del lenguaje, el desarrollo conceptual en la primera infancia y la nifiez, asi como
la cognicién y el aprendizaje de los animales. El argumento central de quienes
defienden esta teoria es que existe una serie de trabas bioldgicas al aprendizaje y al
desarrollo cognitivo. Esta hipotesis conduce a la bisqueda de pruebas de que algu-
nos aspectos del conocimiento, si bien se aprenden en el sentido en que se requiere
una interaccioén con el entorno durante cierto tiempo, son sin embargo la expresion
de una preferencia o una “preparacion” bioldgica. Esos esquemas o estructuras
fundamentales, preparadas, muy especificas, son la base del desarrollo del conoci-
miento maduro de los individuos. A grandes rasgos, el argumento sostiene que cada
especie se especializa en determinadas formas de conocimiento. Este conocimiento
biolégicamente preferido responde a las exigencias de adaptacion de la especie.
Prepara a los jovenes de la especie para abordar de manera provechosa las situacio-
nes que tienen mds probabilidades de encontrar a medida que van creciendo y para
aprender a través de su comportamiento en tales situaciones. Elaborado hasta hace
poco sobre todo como una teoria de la adquisicion del lenguaje, el argumento de las
estructuras biolégicas o “integradas” que guian y constrifien a los bebés cuando
interpretan sus primeras experiencias se extiende ahora también a los conceptos
matemadticos, fisicos y sociales fundamentales.

Segiin las tradiciones filosoficas, esta posicion puede calificarse de racionalista;
se refleja en las epistemologias de Platon y Kant, por ejemplo. Los racionalistas
difieren de los asociacionistas y otros empiristas no solo en que postulan una base
biol6gica para determinados conocimientos, sino también porque postulan conjun-
tos — series de relaciones cuya totalidad es algo més que la suma de sus partes —
considerados como unidades fundamentales de la cognicién. De ahi la idea de un
esquema, un “disefio” organizador que superpone una estructura sobre los frag-
mentos. Entre los grandes racionalistas que se interesaron por la educacion y el
aprendizaje destacan Wertheimer, para quien los disefios organizadores eran ges-
talts de percepcién, y Piaget, para el cual esos mismos disefios eran estructuras
logicas.

Llamo a los racionalistas actuales “racionalistas conceptuales” porque les
interesan mas los fundamentos conceptuales del pensamiento que los perceptivos o
puramente légicos. Los racionalistas conceptuales sostienen que la preparacién bio-
l6gica es, en gran medida, especifica de determinados ambitos, que los bebés estan
preparados biolégicamente para aprovechar cada una de las posibilidades que ofre-
ce el entorno. Creen que la preparacion de la especie va més alld de las percepciones
(que son supuestamente reconocimientos minimamente procesados — véase
Neisser, 1976). Les interesa la preparacion para el razonamiento sobre niimero y

Perspectivas, vol. XX VI, n°® 1, marzo 1996



El racionalismo situado 41

cantidad; para los conceptos de causalidad; para las nociones de peso, movimiento
y rigidez; y para las ideas psicolégicas y sociales basicas. Estos son algunos de los
conceptos que Piaget estudi6 en sus primeros trabajos, pero mas tarde hizo hincapié
en las estructuras légico-deductivas mucho mds amplias que, segun él, se encuen-
tran subyacentes en las capacidades de desarrollo de la razén y el aprendizaje. Sin
embargo, Piaget era sin lugar a dudas un racionalista cuando argumentaba que los
seres humanos estan preparados biolégicamente para desarrollar esas estructuras
particulares del razonamiento.

El hecho de que incluya a Piaget entre los grandes racionalistas puede resultar
sorprendente para algunos lectores, ya que se suele oponer la teoria constructivista
de Piaget sobre el desarrollo cognitivo a otras mds afines al determinismo biolégico.
Los famosos debates entre Piaget y Chomsky (Piattelli-Palmarini, 1980), por ejem-
plo, se citan con frecuencia para ilustrar esa distincion entre las estructuras “inhe-
rentes” del lenguaje expuestas por Chomsky y la teoria psicogenética de Piaget
sobre el desarrollo conceptual.

Pero, como Piaget, los racionalistas conceptuales de hoy no afirman que los
conceptos integrados llegan simplemente madurez. Piensan mds bien que se deben
reunir determinadas condiciones ambientales para que el patrimonio bioldgico se
active. Las estructuras preparadas no reemplazan el aprendizaje, sino que mas bien
lo posibilitan constrifiendo y guiando la atencion, de modo que, de los muchos esti-
mulos que reciben los nifios, su atencién selecciona aquellos que servirdn para la
formacién de determinados conceptos. El racionalismo conceptual es una teoria
segun la cual los nifios pueden ensefarse a si mismos si su entorno ofrece las posibi-
lidades adecuadas. Los nifios parecen escoger ellos mismos el tipo de estimulo al
que deben dirigir su atencién y emprenden modos de actividad que acaban por
crear un concepto estable y util. El aprendizaje y el desarrollo se producen cuando
los individuos preparados para determinados conceptos se encuentran en entornos
que ofrecen las posibilidades necesarias para elaborar esas estructuras preparadas.

Los racionalistas conceptuales de hoy, interesados en identificar las estructu-
ras basicas del conocimiento, pueden no emplear el lenguaje del constructivismo.
Pero sus teorias de autoaprendizaje controlado por estructuras fundamentales sue-
len concordar con la postura constructivista de Piaget. Al igual que éste, los racio-
nalistas conceptuales se interesan relativamente poco por las diferencias individua-
les o por las variaciones culturales del desarrollo. Consideran universales para la
especie los conceptos preparados que estudian. Y, como Piaget, prestan relativa-
mente poca atencion a los procesos sociales, aunque reconocen que forman parte
del entorno que permite a los nifios elaborar sus esquemas preparados. Ademas,
como Piaget, los racionalistas conceptuales se centran exclusivamente en el aprendi-
zaje v el desarrollo cognitivo individual. En sus teorias, cada individuo miembro de
la especie lleva consigo las estructuras biologicamente preparadas que ellos estu-
dian, y debe haber una interaccién entre cada individuo y su entorno para producir
las elaboraciones personales de dichas estructuras preparadas.
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La cognicién situada: preparacidén sociocultural

El interés racionalista por el individuo biolégicamente dotado contrasta de modo
muy marcado con la idea opuesta de que la cognicion y, por lo tanto, el aprendizaje
son intrinsecamente sociales. La expresion “cognicion situada” ha llegado a referir-
se a un vago conjunto de teorias y perspectivas que proponen una visién contextua-
lizada y social de la naturaleza del pensamiento y el aprendizaje. Los investigadores
de la cognicién situada toman como punto de partida la naturaleza distributiva de
la actividad cognitiva, el hecho de que, en circunstancias normales, la actividad
mental entrafia una coordinacién social. Realizar una tarea o la solucién de un pro-
blema requieren casi siempre una coordinacién con otros. Lo que hace que un indi-
viduo sea competente no es simplemente lo que sabe, sino también la manera en que
su conocimiento se armoniza con el aquellas personas con quienes debe coordinar
la actividad. Ademas, la actividad se suele compartir con herramientas (véase
Hutchins, 1991) y aun con los objetos concretos cotidianos sobre los cuales razona
la gente (Lave, 1988). Asi pues, hay una distribucion del trabajo cognitivo no sélo
entre personas, sino ademas entre personas y herramientas. Ser competente significa
ser capaz de utilizar determinadas herramientas de forma determinada.

Las propias herramientas encierran una parte de la inteligencia necesaria para
realizar tareas. La naturaleza distributiva de la ejecucion competente significa que
la competencia depende en gran medida de una situacién. Uno debe conducirse con
acierto en una situacién determinada, con determinadas herramientas y con perso-
nas determinadas. Asi, la perspectiva de la cognicién situada tiende a alejarnos de
una busqueda de estructuras generales de conocimiento y a orientarnos hacia el
estudio de entornos especificos para la actividad cognitiva y el conocimiento corres-
pondiente a dichos entornos. Al mismo tiempo, destaca la naturaleza social de la
actividad cognitiva y del desarrollo cognitivo.

Segiin la teoria de la cognicién situada, lo social impregna de modo invisible
incluso las situaciones que en parecen intervenir individuos dedicados a una activi-
dad cognitiva personal. Las interpretaciones sociales de la situacién (por ejemplo,
¢cuales son las reglas del juego? ¢quién estd a cargo? ¢qué es lo que esta en juego?)
influyen en la naturaleza y el curso de la reflexion. Y las herramientas del pensa-
miento (desde los dispositivos mneménicos externos y los instrumentos de medi-
cién hasta las tablas de conversiones aritméticas y los diccionarios, tesauros y
mapas) encierran la historia intelectual de una cultura. A las herramientas se han
incorporado teorias y los usuarios las aceptan — aunque a menudo sin saberlo —
cuando utilizan esas herramientas. Esto es lo que plantea de manera contundente
Latour (1987) en su elaborada explicacién del proceso de cuestionamiento de una
conclusién cientifica. Al igual que las estructuras bioldgicamente preparadas, las
herramientas que uno utiliza no sélo posibilitan el pensamiento y el progreso inte-
lectual, sino que también constrifien y limitan el campo de lo que puede pensarse.
De esta forma invisible, la historia de una cultura, una historia inherentemente
social, aflora en cada acto individual de cognicién (Cole, 1985).
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Ambas teorias, implicitas y explicitas, permiten y constrifien el pensamiento,
exactamente como las herramientas fisicas. Esta observacién se ha vuelto bastante
comun en la ciencia cognitiva. Aquello sobre lo que los individuos discurren, el
conocimiento que aplican a una tarea cognitiva, proporciona los marcos o esque-
mas interpretativos que hacen posibe el razonamiento y la solucién de problemas.
Esas convicciones, esquemas individuales de razonamiento, no son meras construc-
ciones individuales. En realidad, estin sometidas a la poderosa influencia de los
tipos de creencias y los esquemas de razonamiento existentes en la cultura ambiente
de los individuos.

No sélo las teorias estdn socialmente determinadas, sino también los modos
de razonamiento. Las herramientas cognitivas comprenden también las formas de
razonamiento y argumentacioén aceptadas como normativas en determinadas cultu-
ras. Mead (1934) y Vygotsky (1978) propusieron concebir los mecanismos del pen-
samiento como interiorizaciones de comportamientos ejercidos primero exterior-
mente, en interaccion con los demds. Mead consideraba el pensamiento “una
conversacion con el otro generalizado”, lo que implica que, cuando pensamos indi-
vidualmente, intentamos responder — interna e indirectamente — a las respuestas
imaginadas de otras personas a nuestras ideas y argumentos. El argumento central
de Vygotsky era que para entender el desarrollo psicolégico individual es necesario
entender el sistema de relaciones sociales en que el individuo vive y crece. El propio
sistema es a su vez el producto de generaciones de desarrolio a lo largo del tiempo,
de tal modo que el individuo esta, de hecho, situado histéricamente y es el heredero
de un largo desarrollo cultural. La primera de las herramientas, que segin Vigotsky
son patrimonio de todo individuo, es el lenguaje, que sirve de mediacién para todo
el pensamiento (véase Wertsch, 1985).

La cognicion y el racionalismo situado:
explicaciones incompletas del pensamiento
y del aprendizaje humanos

Tanto los racionalistas conceptuales como los tedricos del aprendizaje situado pue-
den reunir pruebas convincentes en apoyo de sus teorias. Cada una parece aportar,
a su manera, una explicacion coherente del desarrollo intelectual humano. Pero
cada una mantiene su coherencia limitando el alcance de las cuestiones que esta dis-
puesta a tratar. Los racionalistas conceptuales buscan los conceptos que parecen ser
universales y centran su atencién en su aparicién mas temprana. Prestan escasa
atencion a las formas variadas que puede adoptar el conocimiento adulto o a la
manera en que se puede desarrollar un conocimiento mas mediatizado por [a cultu-
ra a partir de las estructuras biolégicamente preparadas.

Los situacionistas, en cambio, se interesan por la manera en que la cultura, la
historia y los contextos sociales inmediatos configuran la actividad cognitiva, y en
particular por los diferentes sistemas culturales de conocimiento. Elaboran teorias
— como la de Vygotsky — para explicar como la participacion en determinadas
formas de actividad social conduce a una competencia cognitiva personal. Pero esas
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teorias sociohistéricas de la cognicién tienen poco o nada que decir acerca de las
contribuciones al desarrollo que puede hacer el individuo. No consideran ni el
punto de partida biolégico del desarrollo — esto es, las trabas que puede imponer el
patrimonio biolégico a las orientaciones del desarrollo cognitivo socialmente confi-
gurado — ni las formas complejas en que los conceptos fabricados individualmente
pueden entrar en juego en la cognicidon socialmente compartida.

En conjunto, a los investigadores actuales de la cognicién situada les interesa
mas identificar los detalles sobre la manera en que la gente coordina la actividad
cognitiva en determinadas situaciones sociales y con determinadas herramientas,
que explicar la estructuras personales de conocimiento. Uno de los problemas de la
teoria de la cognicién situada es que el individuo parece haber desaparecido. La
competencia individual es sustituida por formas de comportamiento social e institu-
cional. El conocimiento y la competencia individuales — caracteristicas que los
individuos conservan de una situacion a otra — son sustituidos por una cognicién
incipiente que no pertenece a nadie y desaparece una vez transcurrido ¢l momento
de la aparicidn.

El racionalismo situado: el aprendizaje como
sintonizacion de estructuras preparadas

Los contrastes que acabamos de esbozar demuestran que ni la cognicion situada ni
el racionalismo conceptual pueden ofrecer por si solos una explicacién muy com-
pleta del aprendizaje, la competencia o la accién del hombre. Ambas teorias juntas,
sin embargo, pueden tal vez lograr lo que ninguna parece capaz de realizar por
separado: proponer una explicacién de cémo los individuos aprenden a la vez los
conceptos universales para los cuales parecen estar biolégicamente preparados y la
variedad mucho mayor de conocimientos y de modos de actuar culturalmente
especificos que caracterizan a la edad madura. Se puede considerar mi propuesta
de unificacién teérica — que llamo “racionalismo situado” — ya sea como una
reintroduccién del individuo en una teorfa radical de la cognicién situada, o bien
como la introduccién de la dimensién social en una teoria de las trabas bioldgicas
que se ejercen sobre el aprendizaje individual. La idea bdsica es, en primer lugar,
extender la nocién de estructuras preparadas a las que estan socialmente prepara-
das y, luego, indicar de qué forma las estructuras preparadas que aportan a la
situacién los individuos participantes pueden funcionar para producir un aprendi-
zaje contextualmente especifico y una cognicién socialmente distribuida.

Los racionalistas conceptuales sostienen que el aprendizaje se produce cuando
las estructuras se elaboran en el transcurso de la interaccién con el entorno. Las
estructuras preparadas dirigen y constrifien la atencién hacia determinadas caracte-
risticas ambientales que contribuirdn a elaborar determinados conceptos.
Sensibilizan al individuo a determinadas situaciones posibles. A partir de ello, es
facil pensar que las estructuras resultantes de anteriores participaciones en situacio-
nes culturalmente especificas rigen del mismo modo la manera en que los individuos
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abordan situaciones nuevas. Una vez que se participa en una situacién de interac-
cion con el entorno, ésta modifica y elabora las estructuras preparadas. Asi, la parti-
cipacién en una situacién modifica las estructuras que preparan al individuo para la
situacién siguiente. Este proceso de elaboracién es lo que llamamos “aprendizaje”.

El trabajo de los racionalistas conceptuales se ha centrado en esas elaboracio-
nes que producen nuevas estructuras relativamente permanentes, es decir, aquellas
que entrardn en sintonia con futuras situaciones posibles durante un extenso perio-
do de tiempo. El argumento racionalista situado propone tan sélo un ligero cambio
de perspectiva, que no contradice el argumento subyacente del aprendizaje basado
en la elaboracion de estructuras preparadas. La idea es que en cada situacidn, lo que
se elabora realmente es sélo lo que se necesita para actuar con acierto en esa situa-
cién particular. Las nuevas elaboraciones conceptuales son “generales” o perma-
nentes s6lo en la medida en que las futuras situaciones permiten su uso. En cual-
quier situacién particular, uno sintoniza su propio comportamiento y, por ende, su
conocimiento en funcién de las exigencias de la situacién.

Para el racionalista situado, el aprendizaje es una cuestién de sintonia con la
situacioén inmediata, de actuar bien en la situacion en que se ejerce la actividad. La
situacion se define inclusivamente. Se refiere a todo el entorno fisico y a los objetos
utilizados; a los fines sociales, institucionales y personales en juego; a las otras per-
sonas participantes; y al lenguaje utilizado. En suma, gran parte de lo que se suele
considerar como contexto de aprendizaje es, para una teoria de la practica situada,
una parte esencial del aprendizaje y, por ende, de lo que se aprende.

Asi pues, el argumento central es que el aprendizaje es un transito por situa-
ciones sucesivas en que el individuo va adquiriendo competencia. Los individuos
desarrollan esta competencia situada en cada situacién a partir de sus estructuras
preparadas, cuyos origenes son al tiempo biologicos y socioculturales. Lo biolégico
predomina en los primeros meses y afos y el aspecto sociocultural va ganando
influencia posteriormente, conforme se acumula la historia personal de situaciones
vividas por el individuo y las estructuras biolégicamente preparadas se van modifi-
cando sucesivamente. (Véase Gardner, 1991, y Johnson, 1987, quienes argumentan
de modo convincente que los esquemas iniciales, mas puramente bioldgicos, no
desaparecen del todo en los adultos.)

Los procesos de aprendizaje son los mismos, ya sean las estructuras prepara-
das, en un caso determinado, principalmente biolégicas o principalmente sociocul-
turales. De hecho, puesto que la socializacién en cualquier cultura comienza en el
momento de nacer, es probable que no haya un ejemplo posterior que pueda califi-
carse de puramente biol6gico o puramente sociocultural en su preparacién. En cada
nueva situacion, el aprendizaje consiste en empezar a actuar en el entorno partiendo
de las posibilidades que éste ofrece. Las acciones iniciales que el individuo empren-
de son o no son exitosas. Si el fracaso es rotundo, esto es, si no hay concordancia
alguna entre las estructuras preparadas y las posibilidades del entorno, la reaccién
mas probable es abandonar ese entorno, ya sea fisicamente si es posible, o bien
“desintonizandose” cuando la salida fisica no es posible. Si la concordancia es total,
no hay necesidad de aprendizaje: basta con actuar.
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Pero si la concordancia es parcial — suficiente para mantenerlo a uno involu-
crado, pero no para proporcionar un conjunto de acciones ya preparado — se inicia
un proceso de sintonizacién con las posibilidades del entorno. Esta sintonizacion es
lo que llamo aprendizaje. Da la capacidad de actuar “perfectamente” en el entorno.
Pero como es un proceso de sintonizacién, genera una competencia especificamente
situada. La competencia desarrollada no sera perfecta para cualquier otro tipo de
entorno. Un esfuerzo por especificar los mecanismos de sintonizacion irfa mas alla
de lo que la cognicion situada o el racionalismo conceptual han intentado estudiar
hasta ahora. Sin embargo, los modelos conexionistas de cogniciéon (Rumelhart,
McClelland y el PDP Research Group, 1986) proponen por lo menos una idea de lo
que podria ser el proceso. En los modelos conexionistas, un sistema de cognicion
aprende desplegando la activacién a través de varios nudos simultineamente.
Ningin nudo encierra por si solo sentido o conocimiento; en realidad, el sentido es
el resultado de la actividad en curso en la red de nodos. El estado de la red (sus
nudos, la fuerza y la direccién de sus vinculos) al principio de un episodio entra en
interaccién con nuevos estimulos en la situacién para producir un modelo determi-
nado de actividad. Se puede considerar que esa actividad es el proceso de sintoniza-
cién. Provoca un cambio en la red. La red modificada reaccionara de modo distinto
— aun a estimulos similares — al inicio del siguiente episodio y se volvera a sintoni-
zar, en un ciclo mds o menos continuo de aprendizaje inducido por situaciones
determinadas.

De las estructuras esquematicas
a los conceptos cientificos

Me propongo mostrar ahora como funciona la idea del racionalismo situado en dos

campos bien estudiados del conocimiento. No examinaré historias personales ni

entraré en los detalles del proceso de sintonizacién porque por el momento no se

han efectuado muchas de las investigaciones necesarias — macrolongitudinales y

microlongitudinales a la vez. Pero es posible, a partir de un conjunto de investiga-

ciones, formular algunas hipétesis plausibles sobre las relaciones, en diferentes
ambitos, entre las estructuras de conocimiento biologicamente preparadas y las
estructuras culturalmente elaboradas.

Légica y empiricamente, hay por lo menos dos tipos de relaciones entre ambas
estructuras de conocimiento:

e Las formas culturalmente aceptadas pueden ser congruentes con las estructu-
ras biolégicamente preparadas. Por ejemplo, algunos conceptos numeéricos y
algebraicos basicos pueden desarrollarse mediante la elaboracién de los prin-
cipios basicos del cdlculo y el conocimiento sobre los objetos concretos que
son, como se cree con razén, unas de las estructuras biolégicamente prepara-
das de que disponen todos los bebés humanos.

e Los conceptos culturalmente aceptados o los conceptos cientificos pueden
contradecir ciertas creencias originadas en las estructuras biolégicamente pre-
paradas. Esto parece ser el caso de muchos conceptos de la fisica, en que las
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contradicciones dan lugar de modo sistemdtico a “ideas falsas” y dificultades

para aprender los conceptos cientificos. Esto puede ocurrir también con algu-

nos conceptos matematicos, como las fracciones o las proporciones.

La naturaleza del aprendizaje serd muy distinta con los conceptos culturales que
son congruentes con las estructuras biolégicamente preparadas que con los que
son contradictorios. Cuando menos, existiran diferencias entre ambos en cuanto a
la mera facilidad del aprendizaje. Esas diferencias se reflejardn en las edades
en que los nifios de una sociedad determinada adquieren los conceptos culturales
pertinentes, en la forma en que el conocimiento y el dominio de los conceptos se
distribuyen entre la poblacidn, y en la medida en que el dominio de los conceptos
parece depender de la instruccién escolar. Para los conceptos utilizados aqui como
ejemplos, los tres indicadores establecen una clara distincién entre la congruencia
y la contradiccién. Las formas de pensamiento no newtoniano sobre el mundo
fisico predominan entre todas las personas salvo las mas instruidas; la fisica for-
mal se estudia relativamente tarde, sobre todo en los establecimientos escolares, y
con considerable dificultad para la mayoria de los alumnos. En cambio, los con-
ceptos matemadticos basicos que se derivan del conocimiento de la aritmética y los
objetos concretos son faciles de aprender, desde temprana edad y casi por cual-
quiera que viva en cualquier tipo de economia de mercado.

Los ejemplos de la fisica y las matemadticas que he mencionado son casos pro-
totipicos sobre los que se han efectuado investigaciones suficientes que permiten
saber si se trata de una relacién congruente o contradictoria entre lo preparado y lo
culturalmente elaborado. En otros casos, no estd claro qué tipo de transformacion
— sea una elaboracion de un concepto bioldgicamente preparado, sea su sustitu-
cién por una nueva idea — debe producirse para obtener un concepto culturalmen-
te aceptado. Para muchos de los conceptos aprendidos mds importantes, es proba-
ble que se trate de una combinacion de relaciones congruentes y contradictorias con
varias estructuras preparadas distintas. Sin embargo, para examinar la cuestioén de
las relaciones entre estructuras culturalmente elaboradas y estructuras preparadas,
conviene centrar la atencién primero en esos ambitos claros, prototipicos.

Composicion aditiva de nimeros enteros
positivos: origenes de los principios
algebraicos en las estructuras
biolégicamente preparadas

Gran parte de la aritmética elemental tiene como base conceptual el hecho de que
todos los numeros son composiciones aditivas de otros niimeros. Este caracter com-
posicional de los nimeros proporciona una base intuitiva para comprender las pro-
piedades fundamentales del sistema numérico: la conmutatividad y la asociatividad
de la suma, las clases de equivalencia de los pares de adicion (composicion aditiva),
la complementariedad de la suma y la resta (inverso aditivo) y ciertas reglas de dis-
tribucién. Los nifios perciben estas propiedades a una edad sorprendentemente

Perspectivas, vol. XX VI, n° 1, marzo 1996




48 Lauren B. Resnick

temprana, como muestran principalmente los estudios sobre sus soluciones aritmé-
ticas inventadas (véase Resnick, 1986, para un resumen de estas investigaciones).
Ante el desafio de resolver problemas para los cuales no tienen algoritmos prepara-
dos, los nifios inventan procedimientos que, como puede demostrarse, aplican de
modo implicito dichos principios. Este es el mismo tipo de razonamiento de que dan
muestra los adultos minimamente escolarizados que efectiian cilculos aritméticos
como parte de su trabajo cotidiano (véase Schliemann y Acioly, 1989). Esos dos
tipos de investigaciones ponen de manifiesto un conjunto de conocimientos mate-
madticos que se adquieren de modo ficil y probablemente universal. En la parte
siguiente mostraré como un par de principios algebraicos podrian ser elaboraciones
de anteriores estructuras biolégicamente preparadas.

Conmutatividad y asociatividad

La conmutatividad y la asociatividad son propiedades distintas en la teoria de los
nimeros, pero los nifios parecen entenderlas como una sola posibilidad de combi-
nar ndmeros en cualquier orden. Asi, por ejemplo, he aqui lo que dijo un nifio (de
siete afios y siete meses) para quien esta posibilidad era evidente. Se le pidié que
sumara 45 y 11 e inmediatamente después 11 y 45. Repiti6 simplemente su primera
respuesta y afadid: “son los mismos nimeros, luego tienen que dar lo mismo”
(Resnick, 1986, pag. 166). Resnick y Omanson (1987) mostraron una aplicacién
implicita mds sutil de la conmutatividad y la asociatividad entre nifios de segundo y
tercer grado. Utilizando una combinacién de tiempo de reaccidn y datos de entre-
vista, mostraron que varios nifios resolvian problemas como 23 + 8 descomponien-
do 23 y obteniendo (20 + 3) + 8 y luego reconfigurando el problema asi: (20 + 8) +
3. Como (20 + 8) puede recombinarse en 28 muy rdpidamente a partir de los cono-
cimientos adquiridos, los nifios pudieron aplicar la solucién sencilla de contar:
“veintiocho..., veintinueve, treinta, treinta y uno”.

Dos conjuntos de estructuras esquemdticas parecen constituir las fundaciones
bioldgicas para el aprendizaje de la conmutatividad y la asociatividad. Rochel
Gelman y sus colegas (Gelman y Gallistel, 1978) han analizado detenidamente uno
de ellos, las estructuras subyacentes a las reglas de calculo y la cuantificacién numé-
rica. Resnick y Greeno (1992; Resnick, 1992) formularon las hipétesis relativas al
segundo, un esquema protocuantitativo parte/todo, esto es, una de una serie de
estructuras para el razonamiento cualitativo sobre cantidades de objetos concretos.
Aunque no se han efectuado todavia las investigaciones necesarias con bebés y
nifios muy pequefios, podemos formular hipdtesis plausibles sobre una estructura
basica que ayuda a los nifios a comprender cémo se deshacen y recombinan los
objetos concretos circundantes. Esa estructura especifica que las cantidades concre-
tas son aditivas, esto es, que se puede dividir una cantidad en fragmentos que, reu-
nidos, igualan la cantidad original. O bien, se pueden poner dos cantidades juntas
para formar una cantidad mayor y luego afiadir esa cantidad mayor a otra miés, en
una aditividad jerdrquica. Este conocimiento protocuantitativo permite a los nifios
formular juicios sobre las relaciones entre partes y todos. Los nifios saben, por
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ejemplo, que un pastel entero es mayor que cualquiera de sus partes. Saben también
que el orden en que una series de dulces o golosinas de distintos colores se vierten en
una bolsa no modifica la cantidad total disponible (Irwin, 1996). Este dltimo cono-
cimiento sobre el orden es la base de una comprension temprana de la conmutativi-
dad y la asociatividad que puede expresarse en forma de ecuaciones protocuantita-
tivas:

1) Partel + Parte2 = Parte2 + Partel

2) (Partel + Parte2) + Parte3 = Partel + (Parte2 + Parte3)

El conocimiento de los principios del calculo y del esquema protocuantitativo
parte/todo parece intervenir muy poco al principio en el pensamiento de los nifios.
Los nifios pequefios contardn para saber cudntas partes hay en un todo, pero no
suelen pensar espontidneamente en utilizar el cdlculo para resolver problemas de
composiciones o descomposiciones de conjuntos. Al parecer, se requiere algun esti-
mulo social — o ensefianza informal, si se prefiere — para que los nifios combinen
sus estructuras de conocimiento del célculo y del esquema parte/todo. Sin embargo,
cuando lo hacen surge una nueva estructura preparada que se puede llamar un
“esquema cuantificado parte/todo”. Este esquema permite a los nifios utilizar el cal-
culo y los nimeros para razonar mas precisamente sobre cantidades de material
fisico. Ahora pueden, por ejemplo, especificar en qué cantidad aumenta un conjun-
to o cudnto queda exactamente de un conjunto de nueve unidades dividido en par-
tes del que se sustraen tres unidades.

Todas las relaciones entre los todos y las partes que existian en el esquema
protocuantitativo se mantienen en el nuevo esquema cuantificado. Pero ahora las
relaciones se aplican a determinadas cantidades cuantificadas de objetos. En conse-
cuencia, los nifios puede razonar ahora utilizando ecuaciones cuantificadas, como
por ejemplo:

3) 4 manzanas + 7 manzanas = 7 manzanas + 4 manzanas

4) (3 manzanas + 5 manzanas) + 4 manzanas = 3 manzanas + (§ manzanas + 4

manzanas)

Aunque los niimeros desempefian un papel en estas ecuaciones cuantificadas, fun-
cionan a este nivel como adjetivos, esto es, como términos que describen las propie-
dades de las cantidades de objetos manipulados fisica o mentalmente. Con el tiem-
po, sin embargo, los niimeros empiezan a cobrar vida propia. Se convierten a su vez
en objetos, en entidades matematicas sobre las que se puede razonar. Cuando esto
ocurre, el mismo esquema bdsico parte/todo puede organizar los conocimientos
sobre las relaciones entre los propios numeros. Los principios de conmutatividad y
asociatividad se aplican ahora no a los objetos concretos, sino a entidades matema-
ticas construidas mentalmente:

5)4+7=7+4

6)(3+5)+4=3+(5+4)

Una fase final en la elaboracion del esquema parte/todo es su extension a los nume-
ros en general, en vez de limitarse a determinados nimeros. En ese momento, los
nifios entienden que la conmutatividad y la asociatividad son siempre vélidas para
la suma, cualesquiera que sean los nimeros. Asi:
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7)yn+m=m+n

)(n+m)+p=n+(m+p)
En esta secuencia, la estructura relacional de la ecuacion protocuantitativa original
(la “estructura basica”) se mantiene todo el tiempo, pero la estructura de conoci-
miento se elabora por cambios sucesivos en los objetos relacionados (primero obje-
tos no cuantificados, luego conjuntos contados, luego nimeros determinados, luego
numeros en general). Las formas algebraicas de razonamiento y representaciéon son
herramientas de pensamiento transmitidas socioculturalmente que posibilitan y
constrifien las elaboraciones individuales.

Las leyes newtonianas del movimiento:
formas culturales que contradicen
las estructuras biolégicamente preparadas

A diferencia de los conceptos numéricos basicos, algunas leyes cientificas de la fisica
parecen exigir a las personas que reemplacen sus estructuras preparadas para la
interpretacion del movimientos de los objetos. En la actualidad, una gran cantidad
de investigaciones documenta la sorprendente dificultad que tienen aun personas
muy instruidas para aprender algunas de las leyes newtonianas basicas del movi-
miento (véase, por ejemplo, Halloun y Hestenes, 1985; McCloskey, 1983; Viennot,
1979). Durante los primeros afios de la investigacion sobre las concepciones sim-
plistas, se atribuian a los alumnos teorias alternativas organizadas, equiparadas a
menudo con las de los fisicos clasicos y medievales. En los altimos afios, la idea
dominante ha sido que las concepciones espontaneas de los alumnos no deben
caracterizarse como teorias sistemdticas, sino mas bien como series de explicaciones
ad boc. En el nuevo anilisis mas amplio y radical, diSessa (1993) ha sostenido que
no hay un solo principio organizador o conjunto de principios que origine las expli-
caciones simplistas de la fisica. Al contrario, esas explicaciones se construyen a par-
tir de una serie de elementos fenomenolégicos primitivos a los que se acude para
responder a determinadas situaciones. Algunos de los elementos primitivos de
diSessa se pueden asimilar a los tipos de creencias sobre los objetos y el movimiento
que los investigadores de la cognicion infantil han estado documentando para nifios
muy pequeios (véase Carey y Spelke, 1994). Es muy probable — aunque diSessa no
estudia su origen — que nazcan de estructuras bdsicas que preparan a los bebés
para aprender de la interaccién con el mundo fisico. En ese mundo fisico real, los
movimientos se van extinguiendo naturalmente, el hecho de mantener un objeto en
movimiento requiere esfuerzo y los movimientos vertical y horizontal se experimen-
tan de forma distinta.

Segin otro tipo de anilisis (Nersessian y Resnick, 1989), aunque las explica-
ciones particulares pueden ser locales y ad hoc, como sostienen diSessa y otros,
algunas presuposiciones fundamentales subyacen y constrifien las explicaciones
simplistas de la fisica. La gente no tiene conciencia de tener esos apremios y no suele
expresarlos, ni siquiera a través del tipo de sondeo intensivo que se sucle efectuar en
los estudios sobre las concepciones de la fisica. En realidad, precisamente porque
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son presuposiciones, algo que se da por sentado, son poderosos asimiladores de
datos nuevos y pueden crear serios obsticulos epistemolégicos (Bachelard, 1980)
para el aprendizaje de conceptos cientificos que requieren nuevas ontologias (véase
Carey y Spelke, 1994).

Examinaré aqui dos presuposiciones implicitas que podrian originarse en
estructuras biologicamente preparadas y que, juntas, pueden explicar la mayoria de
las pruebas que se han acopiado acerca de las ideas falsas sobre el movimiento de
los proyectiles y la caida libre. Nersessian y Resnick (1989) han recogido los resul-
tados de las investigaciones efectuadas sobre las concepciones simplistas de la fisica
hasta un anilisis epistemolégico del cambio histérico que representé para la fisica
la teoria inercial newtoniana. Nuestro anilisis identifica dos presuposiciones com-
partidas por los cientificos prenewtonianos y los actuales pensadores simplistas de
la fisica. La primera, que llamamos la “presuposicion de la estasis”, distingue entre
algunas situaciones que requieren explicacién y otras que son naturales y, por con-
siguiente, no necesitan explicacion. La segunda, que puede llamarse la “presuposi-
cion de la accion”, fija los criterios para una explicacion aceptable.

La presuposicion de la estasis postula que el reposo es un estado natural de los
objetos. Esto significa que un objeto en reposo no requiere explicacion: se limita a
estar. El movimiento, por el contrario, es un cambio de estado y, por tanto, requie-
re una explicacién. Segiin nuestro analisis, todas las concepciones simplistas sobre
el movimiento de los proyectiles y el movimiento en caida libre se basan en la presu-
posiciéon implicita de que el movimiento requiere una explicacién. Al presuponer
que el movimiento requiere una explicacion, los pensadores simplistas de la fisica
son como los cientificos prenewtonianos. Aristételes, Burridan y aun Galileo en la
primera parte de su carrera, consideraban el movimiento como un proceso. Era
algo distinto al reposo, que consideraban un estado. Su ontologia, como la de los
alumnos de hoy en dia, comprendia dos categorias distintas: estados y procesos; el
reposo y el movimiento pertenecian a categorias diferentes. Sin embargo, en la fisica
inercial newtoniana, el movimiento lineal uniforme se cataloga en la categoria de
estado. Se considera que el cambio en el movimiento (aceleracién) es un proceso,
pero no el movimiento mismo. Por consiguiente, para construir una explicacién
newtoniana, hay que invalidar una antigua creencia fundamental, que tiene proba-
blemente sus raices en la experiencia corporal (véase Johnson, 1987), en la diferen-
cia entre reposo y esfuerzo.

Esa experiencia fisica bdsica podria engendrar también la presuposicion de la
accion. Los pensadores simplistas de la fisica parecen creer que las explicaciones de
los fenémenos fisicos como el movimiento deben entrafiar la especificaciéon de un
mecanismo. Buscan un agente causal que hace que un fenémeno se produzca. Esto
concuerda perfectamente con lo que hemos aprendido acerca de las estructuras bio-
légicamente preparadas para el razonamiento causal. Hay un marcado contraste,
sin embargo, con la estructura de las explicaciones cientificas en la fisica posterior a
Newton. La fisica cientifica acepta como explicaciones primarias expresiones de
relaciones matematicas entre entidades formalmente definidas. Las ecuaciones de
coaccién que expresan las leyes fisicas no especifican agentes. La fuerza, por ejem-
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plo, aumenta tan s6lo porque aumenta la masa o la aceleracién y no porque la masa
o la aceleracion son un agente de cambio.

Los sujetos no expresan la definicién del movimiento como un cambio de esta-
do ni la exigencia de que las explicaciones incluyan agentes causales, ni tampoco la
relacion entre cambio y necesidad de explicacion. Estas definiciones y presuposicio-
nes implicitas deben inferirse del modelo general de respuestas en las investigacio-
nes sobre las preconcepciones. Un buen ejemplo de como las preconcepciones
podrian derivarse de las presuposiciones de estasis y de agente es la creencia comiin
en que el movimiento implica una fuerza.

Todos los estudios acerca de las concepciones simplistas de la fisica observan
una variante de una creencia en que el movimiento de un objeto se debe a la accién
que ejerce una fuerza sobre él. Esta creencia concuerda naturalmente con la presu-
posicion de que el movimiento requiere una explicacién y con la suposicién de que
una explicacion debe designar un agente causal. Si hay que explicar el movimiento y
si las explicaciones exigen agentes causales, existe un niimero limitado de posibili-
dades.

Si se cree que cuando hay movimiento debe haber un agente de cambio, es pro-
bable que se busquen primero agentes externos: impulsiones, tracciones, empujes,
todo tipo de accién mecinica directa de un cuerpo sobre otro. Sin embargo, las
situaciones que se suelen plantear a quienes estudian la fisica simplista son aquellas
en que un objeto se mueve sin ninguna fuerza impulsora exterior. En tales situacio-
nes, la tnica posibilidad es que el agente esté dentro del objeto. Esto lleva a la con-
cepcion frecuentemente formulada de que algin tipo de fuerza estd almacenada
dentro del objeto en movimiento. Los sujetos expresan esta idea en distintos térmi-
nos, algunos tomados del lenguaje cientifico (energia, inercia, fuerza, incluso fuerza
potencial) y algunos tomados del lenguaje cotidiano (dinamismo, potencia).

Consideremos ahora las posibles estructuras bioldgicamente preparadas que
pueden originar esas creencias. Carey y Spelke (1994) y otros han documentado la
receptividad del bebé a las informaciones sobre agentes externos de movimiento.
Ademis, la experiencia del bebé del gasto corporal de energia y la observacion de su
relacién con los resultados observados en el mundo podrian ser interpretadas por
estructuras esquematicas que elaboran un concepto de movimiento interno genera-
dor de energia. Asi, la concepciones resefiadas de la fisica simplista podrian ser ela-
boraciones de estructuras biolégicamente preparadas que habria que reemplazar
para adoptar una perspectiva cientifica newtoniana.

El racionalismo situado y la educacioén

La distincién entre los conceptos compatibles e incompatibles con las estructuras
biolégicamente preparadas impone la necesidad de dos enfoques distintos de la
ensefianza y la instruccién. Para los conceptos compatibles, “la ensefianza” es en
gran medida un proceso de ayuda a los nifios a que elaboren sus conceptos iniciales,
guiados bioldgicamente, en formas culturales determinadas. Consiste mas bien en
ponerlos en contacto con nuevas posibilidades de utilizar los conceptos que en

Perspectivas, vol. XX VI, n° 1, marzo 1996




El racionalismo situado 53

comunicarles directamente nuevas ideas, aunque la experiencia con el lenguaje y las
herramientas conceptuales de una cultura deben considerarse parte esencial de ese
contacto (véase Resnick y Greeno, 1992). En mi opinidn, casi todos los educadores
partidarios de una filosofia “constructivista” — una clara mayoria en la actualidad
— actdan suponiendo de forma implicita que lo que los nifios saben ya cuando se
inicia su instruccidn es compatible con los nuevos conceptos que van a aprender.
Partiendo de tal suposicién, es razonable concluir que las propias construcciones
cognitivas de los nifios evolucionaran sin gran resistencia hacia las formas cultural-
mente aceptadas a las que se ven expuestos.

Sin embargo, en el caso del conocimiento cultural que contradice los concep-
tos bioldgicamente preferidos, la educacion debe seguir un camino distinto: todavia
constructivista en el sentido en que la simple explicacién no bastara, pero mucho
menos dependiente del descubrimiento y la exploracién espontineos. Para esos
conceptos contradictorios, hay que encontrar medios de ayudar a los nifios a reem-
plazar, mds que a elaborar las creencias iniciales. No hemos encontrado aiin medios
muy eficaces de conseguirlo. En la ensefianza de la fisica, por ejemplo, donde desde
hace tiempo se reconoce el fenémeno de resistencia a los conceptos cientificos, se
penso al principio que el hecho de confrontar de forma empirica a los alumnos con
la inadecuacion de sus conceptos iniciales los incitaria a abandonar las viejas ideas y
adoptar las nuevas. Pero no fue asi. La mayoria de los alumnos consiguen reinter-
pretar los datos empiricos para que encajen con sus concepciones iniciales
(Champagne, Klopfer y Anderson, 1980; Johsua y Dupin, 1987). Aun cuando acep-
tan la inadecuacién de sus ideas iniciales, la experiencia y los datos fisicos no sugie-
ren directamente nuevos conceptos cientificos. Algunos investigadores han experi-
mentado con el uso de analogias — por lo general mediante modelos fisicos
especiales — como forma de ensefiar nuevos conceptos. Estos aciertos (véase Brown
y Clement, 1989; Sayeki, Ueno y Nagasaka, 1991; White, 1992) han exigido siem-
pre grandes inversiones de tiempo (para alumnos y maestros en igual medida) para
aprender conceptos muy limitados. En otro método propuesto (Chi, 1992; Chi y
VanLehn, 1991; Ohlsson, 1992), se ensena directamente a los alumnos algunos
conceptos cientificos basicos y luego se los guia a través de un proceso de aplicacion
de dichos conceptos a otros casos. La idea es que los alumnos apliquen al principio
esos conceptos de forma bastante mecanica, pero con el tiempo acaben creyendo en
ellos por el poder intelectual que aportan. En ese momento, pero no antes, es cuan-
do convendria oponer los nuevos conceptos a los iniciales, los de origen biolégico.
Esta atractiva idea requiere todavia ser sometida a prueba.

Mis alla de los problemas relacionados con la ensefianza de determinados
conceptos, la vision del aprendizaje y el desarrollo que ofrece el racionalismo situa-
do abre nuevas perspectivas sobre problemas educativos tradicionales. Conviene
reinterpretar, en particular, las diferencias individuales y la transferencia, ambas
construcciones centrales de la psicologia educativa, definidas cldsicamente como
agrupaciones de competencias relativamente estables. Durante decenios el debate se
ha centrado en como describir esas competencias y como se agrupan. El racionalis-
mo situado considera que las historias personales, y no las competencias descontex-
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tualizadas, son los determinantes importantes del modo en que los individuos acti-
an en una situacién particular.

Cuando los individuos pasan de una situacidn a otra, traen consigo historias
de anteriores experiencias, es decir, historias de sus modos de comportamiento.
Estas comprenden las estructuras de conocimiento elaboradas, junto con las pro-
pensiones afectivas y sociales desarrolladas durante la sintonizacién con situaciones
anteriores. La manera en que uno aborda una nueva situacién esti influida por la
propia historia personal en situaciones previas. Las situaciones que se experimentan
como semejantes a una situacion anterior recordardn inicialmente — no forzosa-
mente de modo consciente — formas de comportamiento que se desarrollaron con
la préctica y la sintonizacién en la situacién anterior. Si esas formas de comporta-
miento funcionan — es decir, si conducen a un comportamiento acertado en la
nueva situacién — se las seguira practicando y elaborando. Segtin este anilisis, la
“transferencia” serfa un caso en que una estructura preparada y las posibilidades
brindadas por la nueva situacién se combinan para producir una accién situada que
se ajusta a lo que los educadores han definido como la respuesta “correcta”. La
falta de transferencia seria un caso en que las posibilidades y las estructuras prepa-
radas producen una accién sintonizada que no responde a las expectativas de los
educadores.

Dos elementos marcan la distinicién entre esa nocion de historias personales y
las ideas tradicionales de transferencia de competencias y conocimientos. En primer
lugar, lo que uno trae consigo en una nueva situacién es mucho mds complejo y
orgdnico que una simple serie de competencias. Es toda una serie de disposiciones,
interpretaciones y representaciones que producen, juntas y de modo interactivo,
una reaccion inicial. En segundo lugar, la historia personal s6lo es determinante
cuando se aborda la nueva situacion. Después, todas las personas y herramientas y
todos los recursos materiales de la nueva situacién configuran una nueva practica
situada. La cognici6n surge de la situacién y es propia de ella. No obstante, el indi-
viduo no esta perdido, pues el encuentro le deja un residuo de preparacion para la
situacién siguiente.

La idea de utilizar las historias personales para analizar las diferencias indivi-
duales y la transferencia nos lleva a creer que convendria concebir la educacién
como un esfuerzo para organizar secuencias de situaciones creadas que pueden pre-
parar a los individuos para adaptarse a los tipos de situaciones naturales en que se
encontraran fuera de los establecimientos de ensefianza. La educacién escolar
actual es muy deficiente a este respecto (véase Resnick, 1987). La situacion especial
del aula — que exige un trabajo privado mds que socialmente compartido y separa
la actividad mental del desempefio en el mundo social y fisico — inculca competen-
cias y conocimientos que permiten a los alumnos funcionar en la escuela, pero a
menudo sin lograr transferirlos a la vida profesional, civica y personal. Para que
esto cambie de manera profunda y provechosa se necesitard una teoria que por
ahora estd en gran parte ausente del pensamiento psicoldgico y poco desarrollada
en otros campos de las ciencias sociales: una teoria de las situaciones. Esta definiria
las dimensiones — social, cognitiva y fisica — de las situaciones observando cémo
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la actividad en una situacién puede preparar a los individuos para abordar otra. La
formulacién de esa teoria, teniendo en cuenta las coacciones biolégicas y sociales
sobre el aprendizaje, representa un gran desafio para quienes se propongan aplicar
a la educacién los conceptos del racionalismo situado.
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PIAGET, LOS MECANISMOS DEL DESARROLLO Y LOS APRENDIZAJES ESCOLARES

;UNA CABEZA BIEN HECHA
O UNA CABEZA REPLETA?

REPLANTEAMIENTO CONSTRUCTIVISTA

DE UN ANTIGUO DILEMA

Marcel Crabay

;Se adquieren conocimientos muertos
en la escuela?

Ya en 1929, A.N. Whitehead en su obra The aims of education [Los objetivos de la
educacién] recomendaba que habia que cuidarse de no atiborrar al nifio con saberes
muertos. Escribia: “Cuando tratamos de simular la actividad del pensamiento del
nifio, tenemos que desconfiar sobre todo de lo que yo denominaria ideas inertes, o
sea, aquellas que la mente del nifio recibe simplemente, sin que luego sean utiliza-
das, experimentadas o asociadas a nuevas combinaciones” (pag. 1). De esta mane-
ra, denunciaba el formalismo de las practicas docentes mas comunes que, por aquel
entonces, proporcionaban a los alumnos conocimientos que luego eran incapaces
de utilizar para resolver sus problemas cotidianos.

Marcel Crabay (Bélgica)

Profesor de pedagogia experimental y de psicologia de la educacién en le Universidad de
Lieja, Marcel Crahay sucedié al profesor G. de Landsheere. También fue profesor durante
tres afios en la Universidad de Ginebra. Es autor, junto con A. Delhaxhe, de una serie de
obras tituladas Agir et interagir i I’école maternelle [ Actuar e interactuar en la escuela de par-
vulos]. Estas obras se destinan a los docentes y siguen un enfoque “piagetiano” de la educa-
ci6n preescolar. Actualmente, sus centros de interés abarcan toda la escolaridad obligatoria,
aunque su objetivo sigue siendo el mismo: sacar partido de las aportaciones de la psicologia
genética para elaborar unos dispositivos pedagdgicos que beneficien a todos los nifios.
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En un libro anterior, titulado Talks to teachers on psychology [Conferencias a
los docentes de psicologia] (1912), James citaba un ejemplo de conocimientos iner-
tes observado en clase:

Un dia, una de mis amigas visitaba una escuela y tuvo la ocasién de asistir a una clase de geo-
grafia. Para evaluar lo que sabian los nifios, abrié al azar el manual por una pagina cualquie-
ra y les hizo la pregunta siguiente: Supongamos que cavdis un hoyo enorme en el suelo de
mds de cien pies de profundidad, ;qué temperatura pensdis que habrd en el fondo del hoyo?
smds calida o mds fria que en la superficie del suelo? Ninguno de los alumnos de la clase pudo
responder. Entonces la maestra dijo: Me consta que lo saben, pero creo que usted no formula
bien la pregunta. Déjeme probar a mi. Entonces cogié el libro y pregunté: sEn qué estado se
encuentra el interior del globo terrestre? La mitad de la clase respondié inmediatamente: E/
interior del globo terrestre se encuentra en un estado de fusion incandescente (pag. 150).

Mas recientemente, Barnes (1976) y Bransford (1986) han vuelto a tomar el con-
cepto de ideas inertes y han sostenido que la mayoria de los conocimientos que
adquirimos en la escuela siguen siendo elementos ajenos a nuestra reflexién perso-
nal. Segin el primer autor, “un conocimiento escolar es un conocimiento que nos
presenta otra persona. Lo asimilamos parcialmente, lo suficiente como para respon-
der a las preguntas del profesor, pero sigue siendo el conocimiento de otro y no el
nuestro” (pag. 81). Segun este mismo autor, es necesario distinguir entre el conoci-
miento que transmite la escuela y el que construye el individuo con su accion. Este
ultimo tipo de conocimiento constituye, al parecer, un saber mas sélido y mas pro-
fundamente asimilado por los alumnos, que los moviliza para hacer mas significati-
vos los acontecimientos que forman parte de su vida cotidiana.

Las cosas apenas han cambiado hoy en dia. Numerosos estudios sobre didacti-
ca de matemiticas y fisica nos muestran que los estudiantes pueden responder acer-
tadamente a las preguntas que solicitan explicitamente el saber académico que se les
ha ensefiado, y que fracasan cuando tienen que resolver los problemas que implican
la utilizacién de dicho saber!. En los Estados Unidos de América, las evaluaciones a
gran escala del rendimiento escolar nos muestran que, a pesar de una mejora de las
capacidades practicas elementales, los procesos cognitivos superiores se dominan
menos bien (National Assessment of Educational Progress, 1981, citado por
Glasser, 1986). La comprobacién de estos hechos pone de manifiesto la incapaci-
dad de la escuela para hacer que los alumnos adquieran conocimientos movilizables
que les permitan resolver problemas.

;Vale mas cabeza bien hecha que cabeza repleta?

Este tipo de comprobaciones exige desde luego un reajuste de los sistemas docentes.
Pero, ¢cual? Esta es la pregunta a la que hay que responder con rigor.

Para algunos la respuesta es obvia: se concede demasiada importancia a la
adquisicién de conocimientos cuando lo que seria preciso es hacer hincapié en el desa-
rrollo de procesos de razonamiento intelectual. Esta es la respuesta que se da en docu-
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mento Les socles de compétences dans enseignement fondamental et au premier
degré de I'enseignement secondaire [Los fundamentos de las competencias en la ense-
fianza bdsica y en el primer grado de la ensefianza secundaria], difundido por el
Ministerio de Educacion de Ja Comunidad Francesa de Bélgica, en el que se dice:

La ensefianza tiene por objeto hacer que lo adquirido en la escuela pueda explotarse fuera del
marco de los cursos o de las materias impartidas. No obstante, el conocimiento de los jévenes
sigue siendo considerablemente desarticulado. Saben muchas cosas, pero aisladas, fragmen-
tadas y desconectadas unas de otras. [...] Por eso, la escuela se ve obligada a establecer nuevas
prioridades y estrategias diferentes, y debe tender mas que nunca a ir mas alla de la mera
transmision de conocimientos. Es de su incumbencia [...] dar prioridad al desarrollo de los
conocimientos practicos en materia de comportamiento, razonamiento y ejecucion, tomando
en cuenta al mismo tiempo la edad de los alumnos, su nivel de abstraccién, sus diversos
modos de aprendizaje y el tiempo requerido para este trabajo diario de formacién. Esta pers-
pectiva exige la aplicacién explicita [...] de estrategias pedagégicas, que puedan fomentar el
progresivo dominio de competencias transversales por parte de todos los alumnos. Estas
competencias transversales constituyen la base del aprendizaje y del desarrollo personal,
intelectual y profesional (pag. 97).

Siguiendo el camino trazado por esta toma de posicion, en parrafos posteriores de
este documento encontramos una larga enumeracién de los procesos de razona-
miento intelectuales presentados sin relacién con contenido alguno.

Cuando puntos de vista como éste son el resultado de una reflexion colectiva,
constituyen un testimonio de un determinado ambiente intelectual. En el mundo de
la ensefianza ya no estd de moda la adquisiciéon de conocimientos. Por eso, existe
una gran tentacion de volver a los antiguos demonios del formalismo y resucitar la
oposicién maniquea entre transmisiéon de conocimientos y formacién del pensa-
miento. Cabe preguntarse si acaso no proceden de esta desviacion las técnicas de
educabilidad cognitiva, que tan de moda estan en determinados medios pedagogi-
cos y que se manifiestan, por ejemplo, en el Programa de Enriquecimiento
Instrumental (PEI), los Talleres de Razonamiento Légico (ARL), los Cubos de
Mialet, etc., por no citar también las recetas de A. de la Garanderie (1982, 1984).
Estas técnicas propugnan, en diversos grados, la posibilidad de formar los instru-
mentos cognitivos que son el cimiento de nuestras actividades mentales. Los ejerci-
cios propuestos se refieren a un material en el que el contenido carece de importan-
cia, por considerarse que la pertinencia corresponde a los procesos subyacentes:
clasificacidn en categorias, comparacion, razonamiento... Por eso, a veces presentan
el aspecto de ejercicios bastante abstractos con una connotacién légica considera-
ble, tal como podemos observar en los tests de inteligencia general. Se da por
supuesto que la utilizacién de un material con el menor contenido posible permite
evitar la referencia a fracasos anteriores y ejercer funciones cognitivas aplicables a
toda tarea compleja.

Esta idea no es nueva. ¢Acaso no se ha justificado durante mucho tiempo la
existencia de los cursos de latin con el argumento de que representan una gimnasia
intelectual apta para el desarrollo de la inteligencia de los alumnos? ¢Acaso no hay
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otros que atribuyen idénticos méritos a las matematicas, e incluso a la informética?
Y mas aun, ¢acaso la sabiduria popular no ha hecho suyo el precepto de Montaigne:
“Mds vale cabeza bien becha que cabeza repleta”?

En L’évolution pédagogique de la France [La evolucion pedagogica de
Francia], Durkheim (1990) propone una critica juiciosa de este célebre aforismo y
nos muestra hasta qué punto Montaigne dudaba de la capacidad de la pedagogia
para formar el razonamizento que, en su opinién, era de hecho una caracteristica de
las personas bien nacidas. Durkheim nos dice a este respecto:

Abundan, y son de sobra conocidos, los pasajes de la obra de Montaigne en los que éste com-
para la mente a un recipiente en cuyo interior se derrama la ciencia. Ahora bien, asi como la
forma de un recipiente no depende del liquido que contiene, la forma de la inteligencia tam-
poco depende de la ciencia que encierra. La ciencia no puede modelarla ni tampoco crear un

razonamiento correcto, del mismo modo que no se puede poseer este ultimo sin ningdn tipo
de ciencia (1990, pag. 257).

Los Pensamientos de Montaigne no cosechan precisamente grandes éxitos de venta
en las librerias, y pocas veces los profesores leen el texto original de esta obra. Pero,
si se citan tan a menudo sus declaraciones es porque expresan adecuadamente con-
vicciones ampliamente compartidas. Y una de éstas se refiere a la posibilidad de
definir procesos de razonamiento intelectuales independientemente de todo conte-
nido. Este, mas concretamente, tan sélo desempeiiaria una funcién de pretexto,
objeto, e incluso ocasion, de desarrollo del pensamiento.

Hay que invitar a los pedagogos a que vuelvan a leer a Durkheim, que ya a
principios de siglo planteaba preguntas que siguen siendo pertinentes en la actuali-
dad y les daba una respuesta que prefiguraba las ensefianzas de la psicologia con-
temporanea.

¢Acaso no estamos volviendo a la pedagogia formalista después de haberla condenado? La
aptitud general para reflexionar, juzgar y razonar, parece consistir en un conjunto de aptitu-
des formales, independientes de toda materia determinada. Hasta la fecha, ni siquiera hemos
indicado que la escuela secundaria deberia ensenar esto en vez de aquello, tal o cual conoci-
miento positivo de preferencia a tal o cual otro. ; Acaso no significa esto que la indole de estos
conocimientos, la importancia que revisten ante nuestros 0jos, es algo secundario y mds o
menos indiferente? ¢Acaso no quiere decir esto que nuestro ideal pedagogico va a acabar
pareciéndose curiosamente al perseguido por las escuelas de la escolastica o los colegios de
los humanistas? ;No va a consistir quizas en formar la inteligencia de manera general, en vez
de dotarla de elementos concretos y nutrirla con ellos?

En modo alguno, porque es imposible ensefiar a una mente a que reflexione sin que lo
haga sobre un objeto determinado. No se reflexiona en el vacio. La inteligencia no es una
forma hueca que pueda formarse directamente, como se da forma a un vaso que posterior-
mente se ha de llenar. La inteligencia estd hecha para pensar las cosas y se forma haciéndole
pensar las cosas (1990, pag. 364).

Con esto estamos dando el tono del presente articulo. A nuestro parecer, la defini-
cién de los procesos de razonamiento intelectuales no se puede concebir aparte de
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los conocimientos o contenidos que hay que dominar, ni de las situaciones proble-
maticas que hay que enfrentar. Mds concretamente, no tiene sentido definir proce-
sos de razonamiento o aptitudes intelectuales que el alumno deberia ser capaz de
poseer, sin precisar el dmbito de conocimientos o situaciones en el que se han de
movilizar estos procesos de razonamiento. A lo largo de este articulo, trataremos de
seguir los pasos de Durkheim y reforzar su posicion con argumentos procedentes de
las investigaciones psicol6gicas contemporaneas y, mds precisamente, de la teoria
constructivista de Piaget. Dicho de otra manera, trataremos de demostrar que la
cognicién no se puede desarrollar al margen de los contenidos que hay que tratar o
de los conocimientos que hay que construir.

Una desviaciéon racionalista a evitar:
el entrenamiento de los procesos generales
de pensamiento

En el transcurso de los diez o quince ultimos afos, en los Estados Unidos de
América se han proyectado programas y manuales escolares para fomentar la refle-
xi6n, la resolucién de problemas y las aptitudes para el aprendizaje. Glaser (1986,
pags. 255-259) distingue cuatro tipos de programas:

— Los programas orientados hacia los procesos (Whimbey y Lochhead, 1980;
Feuerstein, Rand, Hoffman y Miller, 1980).

—  Los programas que utilizan conocimientos familiares (Covington, Crutchfield,
Davies y Olton, 1974; De Bono, 1986).

—  Los programs centrados en la ensefianza de principios heuristicos para la reso-
lucién de problemas en ambitos bien estructurados (Wickelgrem, 1974;
Rubinstein, 1979; J.R. Hayes, 1981).

— Los programas que tienen por objetivo el estimulo del pensamiento légico
durante la adquisicién de capacidades practicas bésicas (Lipman, Sharp y
Oscanyan, 1979 y 1980).

Segun Glaser:

Estos programas, salvo escasas excepciones, se consagran a la enseflanza de procesos genera-
les que podrian ser adquiridos — principios heuristicos, métodos de razonamiento y resolu-
ci6én de problemas transferibles. Con respecto a los contenidos, unas veces consisten en tareas
abstractas, como solucién de “enigmas”, y otras veces en situaciones de vida real. Estos
programas tiene como objetivo evitar la complejidad del contenido de la mayoria de las
ramas de la ensefianza. En efecto, se considera que la dificultad de comprension inherente a
los contenidos no dejaria disponibilidad suficiente para la practica y adquisicién de otros
procesos de pensamiento (1986, pag. 259).
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Y prosigue diciendo: “Sin duda, el motivo profundo de todo esto estriba en una
cuestion de teoria y conocimientos del pensamiento humano” (ibidem).

No resulta dificil, en efecto, percibir en estas practicas educativas la impronta
de las primeras teorfas cognitivistas, que se hallan masivamente en la primera serie
de trabajos sobre la inteligencia artificial (IA). Andler, que se distancia de este con-
cepto, nos explica:

El cognitivismo inicial concibe la cognicién de una manera que puede enunciarse asi: el siste-
ma cognitivo [...] es (o mas bien, comprende) un sistema formal encarnado que actiia sobre
las representaciones; éstas constituyen enunciados de un lenguaje formal interno, que el siste-
ma guiado por reglas formales somete a transformaciones calculables, en las que tan sélo
interviene la forma de los enunciados y reglas (1987, pag. 8).

Un poco mas adelante (pag. 11), el autor presenta la IA en forma de ecuacién:
IA = inferencia + control + conocimientos.

En este paradigma, inferencia y control desempefian una funcién antagonis-
ta pero complementaria. La inferencia permite transformar un estado cognitivo
inicial en otro. Y el control, por su parte, “desempefia una funcién determinante
para contrarrestar la explosién combinatoria...” En principio, cualquier proble-
ma deberia poder resolverse mediante la aplicacién de un algoritmo
de operaciones adecuado. Desgraciadamente, a partir del momento en que han de
preverse varias posibilidades en cada etapa, y en que es necesaria una larga serie
de etapas para obtener la solucion, el nimero de caminos posibles que el ordena-
dor (o el cerebro) ha de explorar es demasiado elevado como para encontrar la
solucién por este conducto en un tiempo razonable. Se calcula que el nimero de
caminos posibles en una partida de ajedrez asciende a 10", lo cual hace que
Andler observe con humor (1987, pag. 12) que “si el ordenador fuese un inmenso
ordenador ultrarrdpido y se dedicase a la tarea de calcular su primer movimiento
a partir del momento en que se produjo el big-bang c6smico, todavia hoy le falta-
ria mucho para haber concluido su célculo®”. Por consiguiente, hay que recurrir a
heuristicas. Lo que distingue una heuristica de un algoritmo es que la primera no
conduce siempre a la solucién acertada o mejor.

En opinion de Lindsay y Norman:

Las estrategias se parecen mas a reglas empiricas: son tacticas de biisqueda de soluciones de
aplicaci6n relativamente facil y su identificacién sélo descansa a menudo en su eficacia para
la soluciéon de problemas anteriores. Entre las heuristicas mas fecundas cabe mencionar
“la descomposicion del problema en subproblemas” y “la bitisqueda de analogias” (1980
pag. 544).

Andler sostiene que:

La necesidad de conocimientos abundantes y muy estructurados s6lo se ha hecho sentir pau-
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latinamente. En sus comienzos, la IA esperaba hacer brotar la inteligencia de procedimientos
generales de resolucion de problemas. Al cabo de quince afios, ha llegado a reconocer que la
mayoria de las tareas, incluso las que en apariencia se apartan mucho de todo tipo de erudi-
cién, necesitan un gran cimulo de informaciones especificas (1987, pag. 12).

No por ello deja de ser menos cierto que, al mismo tiempo que se plantea el interro-
gante de una representaciéon economica de los conocimientos, los modelos cogniti-
vistas cldsicos siguen concibiendo una base de conocimiento independiente del ele-
mento propulsor de inferencia y del sistema de control. En semejante distincién no
podemos evitar que nos venga a la mente el racionalismo de siglos pasados y que
pensemos en esta observacion formulada en el pasado por Paulus, pero que sigue
siendo pertinente: “Si lo examinamos bien, no cabe sino darle la razén a Spearman
cuando hace observar que si la doctrina de las facultades pierde todas las batallas,
acaba siempre ganando la guerra” (Paulus, 1965, pag. 116).

Ademas, hay que reconocer que la dltima evolucién del cognitivismo y de las
investigaciones sobre la IA conducen a la superacién de estas tesis. Concretamente,
las investigaciones mds recientes sobre la solucién de problemas por parte de exper-
tos y de novicios ponen de manifiesto la influencia de las estructuras de conocimien-
tos relacionados con un dmbito especifico, y entrafian una ruptura con los trabajos
anteriores que valoraban sobre todo la funcién de las técnicas “puras” de solucién
de problemas, hipotéticamente transferibles (Newell y Simon, 1972). A este respec-
to, Minsky y Papert (1974) hablan del paso de un enfoque centrado en una capaci-
dad general, que permite la reflexién inteligente, a otro enfoque centrado en las
bases de conocimientos de que dispone el individuo. Segtin estos autores:

El enfoque centrado en los conocimientos basicos considera que los progresos proceden de
una mejor manera de expresar, reconocer y utilizar formas de conocimientos diversificadas y
particulares. [...] En efecto, no es nada obvio que las personas inteligentes se caractericen por
una potencia superior de su método general de razonamiento. Su inteligencia quizas consista
simplemente en un conocimiento profundo de la organizacién de los saberes (citado por
Glaser, 1986, pag. 264).

Este punto de vista sirvi6 de estimulo a la serie de trabajos efectuados por Chi,
Lesgold y Glaser, con miras a tratar de comprender, por un lado, cémo los expertos
resuelven los problemas con que se tropiezan en las esferas de su especialidad (fisi-
ca, y especialmente mecanica y radiologia) y como se desarrolla su pericia. El anali-
sis de los resultados se articulaba en torno a esta pregunta esencial: ;en qué aspectos
contribuye la organizacién de los conocimientos basicos al razonamiento de los
expertos con respecto al de los noveles? Los datos empiricos muestran que el cono-
cimiento de los principiantes se estructura en torno a objetos precisos, mencionados
explicitamente en el enunciado del problema. En cambio, el conocimiento de los
especialistas se estructura en torno a principios y abstracciones subsumidos por
dichos objetos. Estos principios no figuran en el enunciado del problema, pero los
expertos los movilizan en funcién de su conocimiento del tema.
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Por consiguiente, la dificultad con que tropiezan los principiantes para resol-
ver problemas puede atribuirse ante todo a lo inadecuado de sus conocimientos
basicos y no a los limites de sus capacidades intelectuales — por ejemplo, a su inca-
pacidad para utilizar estrategias heuristicas.

Recht y Leslie (1988) también han proporcionado una sélida demostracién
del papel esencial que desempefian los conocimientos especificos en el proceso de
comprension de un mensaje. Estos investigadores seleccionaron un grupo de buenos
lectores y otro de malos lectores del mismo grado escolar. A continuacién, les some-
tieron a una prueba de conocimiento del béisbol para poder distinguir en cada
grupo a los que conocian bien este deporte de los que lo conocian mal. Pidieron a
cada alumno que leyese un texto de 625 palabras relativo a un partido de béisbol.
La comprensién se evalud de tres maneras: primero, las personas sometidas a este
experimento tenian que reproducir con figurinas las fases principales del partido y
comentarlas; luego, tenfan que resumir el texto; y, por tltimo, sefalar las 22 frases
mas importantes de éste. Los resultados del experimento indicaron muy claramente
que, para llevar a cabo con éxito estas tres tareas, era preferible ser un pésimo lector
y conocer a fondo el béisbol que ser un buen lector e ignorar por completo este
deporte. Tardif (1992) sefiala que “son los conocimientos especificos del alumno
los que le permiten tratar significativamente o no los datos presentados, ya sea en
materia de lectura, escritura, matematicas o ciencias” (pag. 231). Glaser deduce de
estos hechos psicoldgicos una hipétesis pedagbgica importante:

La capacidad para resolver problemas, comprender y aprender, tiene sus raices en el conoci-
miento: todo individuo trata siempre de comprender los datos nuevos que se le presentan y
reflexiona sobre ellos en funcién de lo que ya sabe. Por consiguiente, pareceria deseable que
la capacidad para resolver problemas o corregir errores de comprensién se ejercitase en
ambitos de conocimiento que resulten familiares a los que aprenden. La capacidad de inferir
y generar nuevos datos puede estimularse, en primer lugar, incitando a los alumnos a que
movilicen sus conocimientos anteriores v, luego, conduciéndoles paulatinamente a reestruc-
turar y ampliar estos conocimientos anteriores (Glaser, 1986, pags. 270-271).

Las vacilaciones de los pedagogos
que se inspiran en Piaget

Algunas personas con espiritu critico no podran resistir a la tentacién de sefialar
que los cognitivistas tuvieron que dar un gran rodeo para descubrir lo que algunos
piagetianos repiten desde hace una infinidad de tiempo. Recordemos, por ejemplo,
que en los escritos de Duckworth (1972) y en los de Kamii y Devries (1978) va se
hacian advertencias sobre el peligro de disociar proceso y contenido.

La voluntad de poner de manifiesto procesos o “saberes practicos cognitivos” es un reflejo —
en opinién de estos dos dltimos autores — de los postulados mecanicistas y/o empiricos que
conciben la inteligencia como una maquina de tratamiento de informacién. La aplicacién
pedagdgica de un concepto semejante se parece a un intento de afiadir engranajes a la maqui-
na y ajustar su mecanica. Otra analogia es la concepcién de la educacion, que conduce a
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entender ésta como el perfeccionamiento de un programa de ordenador capaz de tratar un
sinfin de datos. Uno de los errores de nuestro pasado empirista fue admitir que, cuando el
nifio habia adquirido una estructura légico-matematica, ya sélo tenia que aplicar esta maqui-
na logico-matematica a toda clase de objetos. Ahora bien, [...] la estructura no tiene una exis-
tencia independiente del contenido (Kamii y Devries, 1978, pag. 24)*.

Interesa recordar que estas lineas fueron escritas cuando el movimiento de educa-
cién compensatoria se encontraba en pleno auge. En aquella época, una cantidad
considerable de investigadores anglosajones participaron en la creacion de progra-
mas preescolares, con miras a combatir la discapacidad sociocultural de la que
pudieran ser victimas los nifios de las minorias étnicas. Algunos equipos, como el
formado por Biber, Shapiro y Wickens (1971), se han dedicado a sacar partido de la
teoria de Piaget y han elaborado programas de ensefianza cuyo primer objetivo es la
creacién de procesos que permitan al nifio aprender a aprender. Existe una relacion
evidente de filiacién entre esos investigadores y los que abogan por técnicas de edu-
cabilidad cognitiva, como Feuerstein, Rand, Hoffman y Miller (1980), o Lipman,
Sharp y Oscanyan (1979 y 1980). En cambio, la posicién defendida por Kamii y
Devries (1978) se sittia en el polo opuesto. Ahora bien, tanto unos como otros rei-
vindican la teoria de Piaget. Este fendmeno requiere una aclaracion.

En la obra del sabio suizo, la nocién de estructura de conjunto es la que parece
suscitar las mas vivas controversias. Para los que todavia la consideran vilida, esta
nocién sugiere que un individuo que ha presentado un modo de razonamiento de
nivel operatorio en una u otra circunstancia, domina la estructura cognitiva corres-
pondiente y, por consiguiente, se supone que puede reproducir ese razonamiento en
otras situaciones. Y, paralelamente, si un individuo ha manifestado determinados
comportamientos de nivel preoperatorio, se tendrd mas bien tendencia a calificar a
dicho individuo de preoperatorio, y a estimar que moviliza esencialmente formas de
pensamiento de dicho nivel. El hecho de preguntarse si una inferencia semejante es
pertinente conducira necesariamente a preguntarse si el concepto de estructura de
conjunto es vilido, fecundo y necesario.

Ya en 1977, Vergnaud denunciaba el peligro de ocultaciéon que implicaba la
busqueda precipitada de una formalizacién y escribia:

Piaget ha pecado de precipitacién e imprudencia al querer encerrar un conjunto demasiado
vasto de hechos de comportamiento en estructuras algebraicas o en estructuras ad hoc fabri-
cadas por él y perfeccionadas por los l6gicos. Al perseguir su ambicién estructuralista, Piaget
dej6 escapar un ntimero considerable de hechos de comportamiento diversificados. Si las
conductas de los nifios se consideran contenido por contenido o tarea por tarea, nos vemos
abocados a poner en tela de juicio la fecundidad del efecto iniciado por €l para describir el
pensamiento de los nifios en tal o cual estadio, mediante estructuras abstractas generales
(pag. 110).

En resumen, segiin Vergnaud, resulta prematuro querer caracterizar el desarrollo

mediante una sucesion de estructuras de conjunto.
Flavell (1982) formula observaciones similares. Segun este autor, las estructu-
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ras que caracterizan el estadio de las operaciones concretas y el de las operaciones
formales no se definen de manera clara y coherente. En definitiva, carecen de signifi-
cado preciso y no parece que describan los diferentes modos de pensamiento de
manera correcta y completa. El investigador estadounidense recuerda también que
la nocién de estadio implica una determinada unidad de las formas de conocimien-
to durante un periodo de edad. Ahora bien, los estudios empiricos no han confirma-
do esta hipétesis. Los trabajos de Rieben, De Ribaupierre y Lautrey (1983) mues-
tran especialmente “la intensa variabilidad intraindividual” de las personas que se
supone pertenecen a la estadio operatorio concreto. Esta constatacion conduce a
estos autores a sefialar que “si hay heterogeneidad, esto podria significar que exis-
ten formas diferentes de desarrollo cognitivo” (pag. 178)*. También llega a la
misma conclusién J. Bideaud (1988), cuya recapitulacion de los trabajos relativos al
dominio de la inclusién y la transitividad nos obliga a reconocer que los nifios no
construyen de una vez por todas estos dos pilares del pensamiento 16gico. Por lo
tanto, hay que aceptar lo que resulta obvio: si se consideran los argumentos logicos
y los datos empiricos que abogan por esta tesis y los que la invalidan, nos vemos
obligados a sacar la conclusién de que el desarrollo cognitivo no se parece en nada a
una secuencia fija de estadios generales.

La operacién de jerarquizar los conocimientos dentro de un sector especifico
se justifica mds en el plano tedrico. El interés practico que reviste esta empresa €s
por otra parte mds evidente: el andlisis de las filiaciones existentes entre los conoci-
mientos puede inspirar directamente la organizacién de los aprendizajes. Pero,
incluso dentro de un sector de conocimiento especifico, es raro que se pueda descri-
bir el desarrollo de las capacidades infantiles mediante un orden tnico (Delhaxhe y
Crahay, 1983). Parece cada vez mas razonable abandonar la concepcion unilineal
del desarrollo de los conocimientos y reemplazarla por una visién multilineal y con-
textual.

Las teorias neopiagetianas han tomado claramente este derrotero. Por ejem-
plo, Fischer (1980) considera que el desarrollo va por etapas en todos los ambitos
del conocimiento.

[Las etapas] presentan las mismas caracteristicas formales, pero todas las capacidades de una
persona no se hallan nunca en un grado igual de desarrollo. La génesis de las capacidades ha
de suscitarla el entorno. En un individuo, sélo se desarrollardn a un grado maximo las capa-
cidades cuyo funcionamiento es estimulado por el entorno. Por consiguiente, la heterogenei-
dad de los estados de desarrollo es la regla y no la excepcidén como hasta ahora (pag. 480).

Ademais, Riegel (1976, citado por Lefebvre-Pinard, 1980, pdg. 61) ha podido
demostrar que los adultos no utilizan sistematicamente el nivel mas adelantado de
operaciones cognitivas de que son capaces, sino que intentan mds bien ajustar con
flexibilidad su nivel de funcionamiento cognitivo a la indole y complejidad de las
situaciones o problemas con que tropiezan. En resumen, todos estos autores neo-
piagetianos estdn de acuerdo en abandonar la nocién original de estadio para dar
prioridad a un concepto multilineal y contextual del desarrollo.
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Este concepto no contradice en modo alguno la tesis fundamental del cons-
tructivismo, pero a nuestro parecer obliga a caracterizar la evolucion cognitiva
general de los individuos por vectores de desarrollo, en vez de por una sucesion de
estados estructurales. Con esto, lo que se hace simplemente es insistir en algunos
elementos presentes en la obra escrita de Piaget. Fue él mismo quien sefial6 que el
desarrollo de los sentimientos corresponde a una descentracién del yo (es decir, a un
distanciamiento paulatino con respecto a la propia perspectiva), y a una movilidad
creciente, asi como a una ampliacién y complejidad cada vez mayor de los inter-
cambios con el medio®. ;Acaso no resulta significativo que en una de sus ultimas
obras (Piaget, 1975)¢, llegue a hablar de “refundicién completa” y sustituya el tér-
mino equilibrio por el de equilibracién, a fin de caracterizar un proceso y no exclu-
sivamente una sucesion de formas estaticas de equilibrio? Esta nueva formulacién
se asemeja a una apertura del modelo. En el plano epistemolégico, la nocién de
equilibracién mayorante permite integrar mejor el cardcter permanentemente ina-
cabado del conocimiento; y en el plano psicolégico, permite superar la idea de que
la etapa de las operaciones formales constituye un desenlace del desarrollo.

El pensamiento de Piaget ha evolucionado constantemente. Es lo que ha lleva-
do a Montangero (1995) a distinguir cuatro periodos en la vida del epistemélogo
ginebrino’. En la version final de la teoria, su cardcter epistemoldgico resalta con
nitidez mayor. Asi, resulta evidente que el constructivismo es algo mas que la opera-
cién de jerarquizar los conocimientos; es sobre todo una teoria del individuo que, al
esforzarse por optimizar sus intercambios con el medio, se autoconstruye e integra
a la vez los productos y mecanismos de su pensamiento. De esta teoria del individuo
creador de conocimientos deberia surgir un modelo pedagdgico en el que la adquisi-
cién de conocimientos es fruto de un acto creativo, y en el que el nifio, al tener que
afrontar problemas de adaptacién a su entorno, entra en un proceso de elaboracion
activa de su pensamiento.

El hecho de centrar asi el mensaje epistemoldgico excluye plantearse la diso-
ciacién de la adquisicién de conocimientos y la movilizacién de los métodos de pen-
samiento. Mds exactamente, se plantea que el profesor favorece la aparicién de
conocimientos cada vez mas validos, al suscitar en sus alumnos un proceso de ela-
boracién activa del pensamiento. En otros términos, formularemos dos implicacio-
nes pedagdgicas de esta perspectiva neopiagetiana dandoles la forma de principios.
Principio 1. La accién educativa no puede apuntar a la estimulacién de un proceso

sin un contenido. En consecuencia, la organizacién de una accion educativa

comienza delimitando un contenido, un sector de la realidad o una situacién.
Principio 2. El contenido o la situacién es algo mds que un contexto favorable a la
estimulacién del proceso. El proceso sélo tiene sentido cuando lleva a la crea-
cién de nuevos conocimientos, cada vez mejor adaptados a un sector de la rea-
lidad. Sélo con esta condicién se podra calificar de constructivo el proceso.
Se impone un acercamiento entre estos dos principios, extraidos del constructivis-
mo piagetiano, y la hipétesis pedagégica formulada por Glaser (1986), que ha sido
el punto de partida de las investigaciones en materia de psicologia cognitiva.
Ademis, independientemente de que nos situemos en la corriente del cognitivismo
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contemporaneo o en la del constructivismo piagetiano, nos vemos obligados a plan-
tearnos interrogantes sobre los métodos de ensefianza. Y, mds concretamente, tene-
mos que intentar comprender qué practicas docentes pueden ayudar a los alumnos
a construir saberes dindmicos, movilizables en situaciones-problemas reales.

De qué manera ayudar a los alumnos
para que construyan saberes movilizables

APRENDER EN SITUACION-PROBLEMA PARA CONSTRUIR
SABERES MOVILIZABLES

Creemos que una buena parte de los docentes se encuentran prisioneros de una con-
cepcién top-down de las relaciones entre los conocimientos y la utilizacién de éstos
en situacién-problema. Para muchos de ellos, a partir del momento en que el alum-
no ha comprendido perfectamente la teoria, basta con aplicarla para resolver los
problemas que se le plantean. Esta concepciéon podemos encontrarla ademas en las
publicaciones cientificas. Por ejemplo, Gagné proponia en 1974 a los profesores
que organizasen su ensefianza en ocho etapas: 1) fase de motivacién; 2) fase de
toma de contacto; 3) fase de adquisicion; 4) fase de retencidn; 5) fase de recuerdo;
6) fase de generalizaci6n; 7) fase de aplicacion; 8) fase de feedback.

Evidentemente, este modelo didactico disocia la adquisicién de los conoci-
mientos de su explotacién y sitda estas dos facetas del aprendizaje en un orden de
sucesion. La taxonomia de Bloom et al. (1956) refleja asimismo esta concepcion
top-down. Supone, en particular, que la solucién de muchos problemas se reduce a
la aplicacién a casos particulares de un conocimiento adquirido y comprendido pre-
viamente. Asimismo, la dualidad conocimiento-aplicacién transmite implicitamen-
te la idea de que, en un primer momento, conviene dominar las reglas o principios
mas generales antes de utilizarlos en contextos especificos. Hoy, hemos de recono-
cer que no basta con conocer principios, reglas o leyes para movilizarlas acertada-
mente.

Son bastante esclarecedoras a este respecto las investigaciones llevadas a cabo
durante la dltima década en el Ambito de los problemas aritméticos. Se podria creer
que una vez que los nifios dominan la adicion y la sustraccién estan en condiciones
de resolver todos los problemas que implican dichas operaciones. Pero no es asi. Se
sabe ahora que la dificultad de los problemas aritméticos sélo se explica muy par-
cialmente por las operaciones que hay que movilizar (adicién, sustraccién, multipli-
cacién y division) y por la importancia de la magnitud numérica de los datos. Entre
los factores que influyen en la capacidad de los nifios pequefios para resolver un
problema, figuran: la semdntica de los problemas, la posicion de la incognita y la
formulacién del enunciado (Fayol, 1989).

Riley, Greeno y Heller (1983) distinguen cuatro grupos seménticos principales
de problemas:

1. Los problemas de tipo cambio (“X tenia tres canicas e Y le dio cinco canicas.
¢Cudntas canicas tiene ahora X?”, o bien “X tenfa cinco canicas e Y le quit6
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tres. ¢ Cudntas canicas tiene ahora X?”). En estos problemas siempre se produ-
ce una transformacién mediante reunién o separacién.

2. Los problemas de tipo combinacién (“X tiene tres canicas e Y cinco ¢Cudntas
canicas tienen los dos juntos?”). Estos problemas implican la reunién de dos
conjuntos sin transformacién.

3. Los problemas de tipo comparacion (“X tiene tres canicas e Y cinco ¢Cudntas
canicas menos que Y tiene X?”; o bien “¢Cudntas canicas més que X ticne
Y?”). Estos problemas implican establecer la diferencia numérica entre dos
cantidades separadas.

4. Los problemas de tipo igualacion (“X tiene tres canicas e Y cinco ¢Cudntas cani-
cas necesita X para tener las mismas que Y?”; o bien “¢Qué tiene que hacer Y
para tener tantas como X?”). Estos problemas implican efectuar una compa-
racioén y una transformacién al mismo tiempo.

En los ejemplos que se acaban de dar, algunas situaciones-problemas de contenido

diferente se resuelven mediante un procedimiento aritmético idéntico. Por ejemplo,

la sustraccion interviene en los problemas de cambio, comparacién e igualacion.

Ahora bien, los problemas de cambio los resuelven los nifios mejor que los de com-

paracion e igualacion. Esto se observa hasta un grado de escolarizacién avanzado

(tercero de primaria). En otras palabras, se puede observar que hay nifios capaces

de movilizar la operacién de sustraccion en determinadas situaciones e incapaces de

servirse de ella en otras.
La posicién de la incdgnita influye asimismo en los resultados de los alumnos.

En los problemas de cambio (x + y = 7, 0 bien x - y = ), la incégnita puede ser la

coleccion de objetos inicial (x = antes de la transformacién), la coleccion de objetos

que se aflade o retira (y) o la coleccién de objetos final (# = después de la transfor-
maci6n). En las transformaciones mediante combinacién (x + y = #), puede estar
situada en la coleccién de objetos final (1) o en uno de los subconjuntos (x 6 y). Por
lo general, la bisqueda de un estado final en los problemas de cambio y combina-
cién apenas plantea dificultades a los nifios desde la ensefianza preprimaria. En
cambio, la busqueda del estado inicial (por ejemplo “X tenia canicas. Y le da cinco.

X tiene ahora ocho. ¢Cuantas tenfa?”) o la bisqueda de uno de los subconjuntos en

los problemas de combinacién (por ejemplo, “X e Y tienen juntos ocho canicas. X

tiene tres. ;Cuantas tiene Y?”) les plantean enormes dificultades (M. Fayol, 1989).
Por dltimo, los trabajos de Hudson (1983) ilustran la influencia de la formula-

cion del enunciado sobre el resultado de los nifios. Este investigador ha estudiado

los problemas de comparacién que implican el establecimiento de una diferencia
numérica entre dos conjuntos. Para él, la dificultad que tienen los nifios para resol-
ver estos problemas esta relacionada con su incomprensién del enunciado, tal como
se suele formular por regla general, y no con su incapacidad para establecer la dife-
rencia numérica entre dos colecciones de objetos. La formulacién clasica de este
tipo de problema contiene términos relacionales (mds que, menos que) que el nifio
pequeno no comprende. Para comprobar su hipétesis, T. Hudson ha cotejado los
resultados de los nifios cuando el problema de comparacién se plantea con la for-
mulacion mas comin (“Cudntas mariposas mas que flores hay”) con los resultados

Perspectivas, vol. XX VI, n° 1, marzo 1996



72 Marcel Crahay

que obtienen cuando en el enunciado no hay término comparativo (“¢Cuantas
mariposas no tendradn flor?”). Los resultados indican una diferencia clara de acier-
tos entre ambas formulaciones. A partir de los cinco afios, la mayoria de los nifios
resuelven correctamente el problema cuando se plantea bajo la forma: “;Cuéntas
no tendran?”. Este experimento se ha llevado a cabo en Bélgica con los mismos
resultados (Delhaxhe, Godenir, 1990).

Todos estos trabajos muestran que la solucién de los problemas matematicos
supera la simple aplicaciéon de férmulas u operaciones aritméticas aprendidas
antes. Lo mas importante es que el alumno descifre la situacién-problema, y
entonces movilizard un procedimiento, en funcion de lo que sea significativo para
él en los datos del problema. Hoy en dia, son numerosos los autores que conside-
ran la fase de representacion del problema como el punto critico de los resultados
del individuo (Andre, 1986; Best, 1986; Gagné, 1985; Glover, Ronning y Bruning,
1990; Newell y Simon, 1972; Voss, 1989). Asi, Gagné (1985)® considera, por
ejemplo, que esta etapa es determinante porque, en funcién de la representacion
que se ha hecho del problema, el individuo determina los conocimientos que es
preciso activar en su memoria a largo plazo, para ponerlos a disposicién de la bas-
queda de soluciones. Fayol (1989) y Resnick y Ford (1981) son mds precisos aun:
el nifio se crea una representacién del problema interpretando el enunciado en fun-
cién de sus conocimientos anteriores. Fayol (1989) ha podido observar que, cuan-
do los nifios pequefios se encuentran ante los problemas aritméticos que acabamos
de mencionar, tienen tendencia a simular las acciones descritas en el enunciado.
Reproducen con acciones la evolucién de la situacién. Los problemas cuyo enun-
ciado permite ficilmente una reconstruccién de la situacién, exteriorizada o inte-
riorizada, se pueden resolver sencillamente. Por el contrario, cuando el nifio no
puede representarse lo que se le pide en el problema, no aplicara el procedimiento

de solucién adecuado, aunque sea capaz de ejecutarlo en otras situaciones.
Resnick y Ford (1981) escriben:

La primera etapa de toda solucién de un problema consiste en construir una representacion
de éste, es decir, tomar en consideracién lo que tenga de especifico y codificarlo de modo que
puedan ser interpretable por nuestro sistema de tratamiento de la informacién. Dicho con
otras palabras: la informacién transmitida en la formulacién del problema ha de codificarse
de forma compatible con la estructura de los conocimientos del individuo. Esto es lo que per-
mite la utilizacién de los conocimientos construidos con anterioridad al problema, tal y como
éste se presenta al individuo (pag. 214).

Para Brown, Collins y Duguid (1989), conviene que los profesores revisen radical-
mente las relaciones entre saber y saber practico. Segun estos autores:

La ruptura entre aprendizaje y aplicaciones, que pone de manifiesto el uso de las expresiones
comunes “saber y saber hacer”, es probablemente un producto directo de la estructura y las
practicas de nuestro sistema educativo. Muchos procedimientos didacticos descansan efecti-
vamente en la separacion entre el conocer y el hacer, y mas esencialmente en el convenci-
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miento de que es posible considerar el conocimiento como un elemento autosuficiente, inde-
pendiente teéricamente de la situacién en que se adquiere y utiliza (pag. 32).

Segun estos autores, seria conveniente adoptar una posicién diametralmente opues-

ta y considerar que todo saber se adquiere dentro de un contexto; a este respecto
escriben:

Mantenemos, por el contrario, que la situacién y actividad en que se desarrolla el conoci-
miento no constituyen elementos paralelos al aprendizaje y la cognicién, sino que son un
componente esencial de éstos. Podriamos decir que las situaciones producen conjuntamente
el conocimiento a través de la actividad del que aprende. Hoy en dia, cabe afirmar que el
aprendizaje y la cognicion se efectdian esencialmente dentro de un contexto (pég. 32).

El punto de vista de Resnick y Klopfer (1989) no difiere del anterior. Segin estos
autores, los efectos del aprendizaje son tanto mas profundos cuanto que éste se efec-
tda en un contexto de tareas reales que existen fuera del aula. Glaser (1986) tam-
bién dice lo siguiente sobre este particular: “Los procesos eficaces de pensamiento
son fruto, al parecer, de un conocimiento adquirido en un contexto, es decir, un
conocimiento que no esta disociado de las condiciones e imperativos de su aplica-
cién” (pag. 268). En resumen, se trata de conceder prioridad a un aprendizaje efec-
tuado mediante la solucién de problemas, porque entonces los conocimientos se
construyen en el propio contexto de su utilizacién futura.

Seria erréneo pretender que estos conceptos son radicalmente nuevos. Sus
antecedentes pueden encontrarse en la obra de Dewey. El gran pedagogo norteame-
ricano denunciaba el formalismo de la ensefianza practicada en las aulas y dudaba
de la utilidad de la adquisicion nocionales. En su opinidn, el aprendizaje de concep-
tos y principios fuera de contexto s6lo podria justificarse a cambio de adoptar una
hipétesis general como ésta: “existiria una transferencia de disciplinas bien ordena-
das y estructuradas a las situaciones complejas en que la propia identidad de dichas
disciplinas se diluye” (en: Beauchamp, 1957, pag. 18).

¢HAY QUE CONCEDER PRIORIDAD AL APRENDIZAJE DE PROCEDIMIENTOS?

Las investigaciones recientes en materia de psicologia cognitiva han esclarecido esta
importante cuestién’. Lo que creemos interesante no es tanto la distincién entre
conocimientos declarativos y conocimientos de procedimientos, sino cémo los cog-
nitivistas contemporaneos conciben las relaciones entre ambos.

En su célebre obra Architecture of cognition [Arquitectura de la cognicién],
publicada en 1983, J. Anderson hace suya la distincion establecida en 1949 por el
filésofo G. Ryle entre dos formas de conocimiento: knowing that y knowing how
(saber qué y saber como). En esta obra, el psicologo norteamericano ha demostrado
que bastan algunos minutos de estudio para memorizar un conocimiento declarati-
vo, mientras que la incorporacién de un procedimiento requiere una practica gra-
dual y a menudo considerable. Para Anderson (1983}, el paso de una forma de
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conocimiento a otra no es algo sencillo. En la actualidad, existen numerosos traba-
jos sobre cémo poner en procedimiento los conocimientos declarativos: mediante la
reconstruccion regular de la situacion correspondiente a los conocimientos declara-
tivos, pasamos de una aplicaci6n lenta y consciente de las reglas a una practica cada
vez mds automdtica e inconsciente. Este proceso no se reduce a una mera aplicaciéon
de reglas generales en contextos particulares, sino que se produce una auténtica
transformacién de la categorfa de los conocimientos declarativos en conocimientos
de procedimientos. Para expresarlo de otra manera, podemos decir que entre ambas
formas de conocimiento existe una diferencia casi ontolégica: mientras que los pri-
meros se refieren a las propiedades de las cosas, los segundos pueden ser asimilados
a planes de acciones o a reglas de produccién acumuladas bajo la forma de condi-
cion-accion (si A se produce, entonces hay que hacer B). El aprendizaje de conoci-
mientos de procedimientos corresponde, por consiguiente, a la constitucién de
secuencias de acciones condicionales, que permiten realizar determinadas tareas en
determinadas condiciones. Leer y comprender un texto, redactar, escribir, hacer
operaciones de célculo, resolver un problema, dominar un idioma extranjero, etc.,
son capacidades que descansan en conocimientos de procedimientos.

Al poner de relieve la funcién crucial desempefada por los procedimientos en
el funcionamiento cognitivo, los psicoélogos contemporaneos nos incitan a una
revolucion pedagdgica. Coquin-Viennot y Gaonach (1995) sefialan que la nocién
de conocimientos automatizados no goza de muy buena fama entre los docentes,
porque éstos consideran que el aspecto noble de su profesién estriba en el hecho de
conducir a los nifios al descubrimiento de leyes o nociones. Para muchos de ellos, lo
comprendido estd adquirido. Este adagio puede aplicarse efectivamente a los cono-
cimientos declarativos. En cambio, no vale para los conocimientos de procedimien-
tos, ya que éstos requieren un ejercicio, o mejor dicho una automatizacién. Ahora
bien, si se da prioridad a los aprendizajes en situacién, tal y como proponen Brown,
Collins y Duguid (1989), Resnick y Klopfer (1989) y, antes que todos ellos, Dewey
(1963), se corre el riesgo de dar prioridad a los conocimientos de procedimientos en
detrimento de los conocimientos declarativos. Podemos adivinar de entrada la cues-
tion de cardcter general que implican estos interrogantes: si, de acuerdo con la psi-
cologia cognitiva contemporanea, se acepta la distincién entre los tratamientos con-
trolados, que descansan en la interpretacién de conocimientos declarativos, y los
tratamientos automatizados que presuponen la movilizacién de conocimientos de
procedimientos, es conveniente examinar qué importancia conceder a unos y otros.
Esta cuestioén es importante y exige, desde luego, una perfecta comprension de lo
que estd en juego, y también, por consiguiente, que se delimiten claramente las ven-
tajas e inconvenientes de cada forma de interaccién con nuestro entorno.

Es sabido que hay que distinguir dos memorias: una denominada memoria a
largo plazo (MLP) y la otra memoria a corto plazo, o mejor dicho, memoria de tra-
bajo. Si la primera constituye el plano de conservacién de los aprendizajes anterio-
res, la segunda es el centro de tratamiento de todo nuevo dato procedente del entor-
no. Mas concretamente, la asimilacién de los inputs procedentes del exterior se
efectia en el plano de la memoria de trabajo. Y es en ésta donde también se opera la
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incorporacién de dichos inputs en la estructura de los conocimientos anteriores.
Asimismo, es a la memoria de trabajo a la que corresponde la tarea de recuperar los
conocimientos acumulados en la MLP para movilizar el generador de respuestas en
el sentido deseado. En resumidas cuentas, en el plano de la memoria de trabajo es
donde se tratan los datos filtrados por los receptores sensoriales y los recuperados
en la memoria a largo plazo, en funcién de las exigencias de la tarea o mas exacta-
mente de la representacion que el individuo tiene de dicha tarea. De este plano salen
las consignas que van a activar el generador de respuestas.

Este centro de tratamiento tiene dos limites importantes: el primero estd vincu-
lado a la duracién de la disponibilidad de los datos existentes en la memoria de tra-
bajo; el otro se refiere al nimero de datos cuya gestion puede efectuar simultinea-
mente. Segiin Murdock (1961) y Peterson y Peterson (1959), las unidades de datos
s6lo son accesibles durante unos diez segundos, y a continuacién desaparecen del
ambito de la conciencia si el individuo no los trae a su recuerdo de algin modo.
Dicho con otras palabras: si el individuo no moviliza continuamente una unidad de
informacidn, ésta no puede estar disponible en la memoria de trabajo. Por otra
parte, Miller (1956) ha demostrado en un trabajo de investigacion, que hoy se consi-
dera como cldsico, que la memoria de trabajo sélo puede contener 7 (+/- 2) unidades
de informacién. Podemos suponer, por lo tanto, con qué facilidad puede atascarse.

¢Coémo evitar una sobrecarga de datos en el plano de la memoria de trabajo?

Las investigaciones efectuadas aportan dos respuestas a esta pregunta:

La memoria de trabajo puede tratar unidades de informacion de muy diferente
amplitud. Por ejemplo, en el contexto de la ensefianza de la lectura, un espacio
del centro de tratamiento puede estar ocupado por una letra, una silaba, una
palabra, una frase o incluso un parrafo. En otros contextos, puede tratarse de
un concepto o de una red de conceptos. Es decir, que la memoria de trabajo
trata las unidades de informacién en el estado de estructuracién en que se
encuentran almacenadas en la MLP. Podemos figurarnos lo dtil que es contar
con una buena organizacién de los conocimientos: los conocimientos de que
dispone un individuo ocuparan tanto menos espacio en la memoria de trabajo
cuanto mas s6lidamente estén estructurados.

Es posible que la MLP controle directamente al generador de respuestas. Esto s6lo
se produce cuando los conocimientos se hallan automatizados por completo.
En los casos restantes, las informaciones acumuladas en la MLP tienen que
transitar por la memoria de trabajo. La automatizacién de los procedimientos
ofrece importantes ventajas en el plano del funcionamiento cognitivo de una
persona que aprende y de todo individuo que se esfuerza por resolver un pro-
blema: cuantos més procedimientos automatizados tenga un individuo, mas
elementos de respuesta puede activar sin cargar la memoria de trabajo.

Hoy en dia, se cree que la organizacion de los conocimientos y la automatizacion de

los procedimientos constituyen los dos caracteristicas distintivas mds importantes

de la pericia cognitiva. Los tratamientos automatizados, por consiguiente, aventa-
jan a los tratamientos controlados, y esto lo resume con claridad el siguiente cuadro

que hemos tomado de la obra de Gaonach y Passerault (1995, pag. 61).
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CuaDRO 1. Comparacién de los tratamientos controlados y automatizados

Los tratamientos controlados Los tratamientos automatizados
son lentos, son rapidos,
son costosos: aplicarlos supone un esfuerzo SON POCO COSLOSOS,

por parte del individuo,

e inhiben otros tratamientos: el hecho de y no inhiben otros tratamientos: su
activarlos obstaculiza la realizacion de realizacion es independiente de las
otros tratamientos; por consiguiente, limitaciones de los recursos cognitivos;
no cabe funcionamiento simultineo posible.  por consiguiente, el tratamiento

simultdneo resulta posible.

Resulta posible ejercer un control sobre Se trata de procesos irrefrenables: no
la realizacién de estos procesos, o sea, resulta posible dejar de ejecutarlos cuando
evitar voluntariamente que sean activados. se refinen las condiciones externas de

su desencadenamiento.

Este cuadro sinéptico muestra, sin embargo, el punto flaco de los tratamientos
automatizados. En efecto, al realizarse con un minimo de conciencia, pueden
desembocar en errores mas o menos sistemdticos. Las investigaciones llevadas a
cabo sobre el dominio y utilizacién de los algoritmos de calculo son esclarecedoras
al respecto. Muestran concretamente que los errores sistematicos en las operaciones
se deben principalmente a una especie de movilizacién ciega de los tratamientos
automatizados: todo transcurre como si los nifios resolviesen las operaciones sin
ejercer ningtin control semantico sobre sus procedimientos o resultados. En este
contexto, se comprenden los interrogantes que Fayol (1989) se ha planteado sobre
la importancia que conviene dar al entrenamiento de las habilidades elementales en
materia de construccién de competencias matematicas basicas. Para él:

Esta claro que el incremento de la velocidad y exactitud de las respuestas, que es el objetivo
de este entrenamiento, puede revestir especial importancia en determinado tipo de activida-
des, sobre todo porque, al ser limitada nuestra capacidad de tratamiento, toda atencién con-
sagrada a los procedimientos més elementales reduce la disponibilidad para las actividades
de nivel mas elevado. La cuestién esencial no consiste en saber si el entrenamiento para los
automatismos es necesario — obviamente, la respuesta es afirmativa —, sino en determinar
qué método(s) son mejores para conducir al individuo a conocimientos exactos y rapidamen-
te movilizables. Ahora bien, hasta la fecha nadie ha conseguido resolver este problema de
forma totalmente satisfactoria (pag. 197).

En la misma obra, este autor nos propone explorar una pista:

Cada vez que nos esforzamos por “montar” un mecanismo sin dejar que el sujeto ejerza un
control semantico sobre las operaciones que efectiia, corremos el riesgo de conducirle a que

Perspectivas, vol. XX VI, n° 1, marzo 1996




¢Una cabeza bien hecha o una cabeza repleta? 77

cometa errores sistematicos y, lo que es peor, a reforzar relaciones asociativas erréneas. Por
consiguiente, desde este punto de vista, resulta esencial [...] que el aprendizaje se desarrolle en
un contexto significativo, aunque posteriormente haya que efectuar el entrenamiento para
los automatismos (pag. 146).

¢Como suscitar aprendizajes significativos?

Ya se conoce la respuesta de Piaget a esta pregunta. Para él, un objeto sélo tiene sig-
nificado en virtud de los esquemas de asimilacién que le aplica el sujeto. Por ejem-
plo, en su obra Les liaisons analytiques et synthétiques dans les comportements du
sujet [Las relaciones analiticas y sintéticas en los comportamientos del sujeto]
(1957), escribia: “En sentido lato, el significado de un objeto para un individuo que
se halla en una situacién determinada es la unién, o la interseccién, o la estructura
de los esquemas de las acciones que se aplican a dicho objeto en dicha situacién”
(pag. 50). Esta definicion la completa en el siguiente estudio de epistemologia gené-
tica (La lecture de I'expérience [La lectura de la experiencia], 1958): “asimilar un
objeto a un esquema equivale a conferir a este objeto uno o varios significados, y
esta atribucion de significados es la que trae consigo, incluso cuando se efecttia por
comprobacién, un sistema de inferencias mas o menos complejo” (pag. 59). Esta
idea ya la habia desarrollado antes, en 1957, en su Epistémologie génétique et
recherche psychologique [Epistemologia genética e investigacion psicolégical,
donde decia: “el significado del resultado de la continuacién de las acciones sélo
depende efectivamente del sentido de las propias acciones [...] o de sus coordinacio-
nes, y no de las propiedades de los objetos™ (pag. 33).

Es una respuesta andloga a la que dio la psicologia cognitiva mucho mas tarde.
Seglin Marr (1982, 1985), la atribucién de un significado depende de la naturaleza
de los estimulos presentados, por un lado, y de los conocimientos anteriores del que
aprende, por otro lado. En general, tanto para el planteamiento piagetiano como
para el cognitivista, el individuo ha de poder interpretar un estimulo en funcién de
sus conocimientos anteriores; de no ser asi, este estimulo sigue careciendo de signifi-
cado.

Por lo tanto, es importante plantearse dos preguntas: ¢con qué frecuencia los
alumnos pueden dar un sentido a las actividades educativas que se les proponen? y
¢qué efectos tiene la situacion educativa en la que el nifio no puede aplicar los
esquemas de asimilacién?

Con respecto a la primera pregunta, se sabe en general que el hombre experi-
menta muchas dificultades para identificarse con los modos de reaccionar diferentes
de los suyos propios, y también para aceptarlos y preverlos. La historia de las ideas
muestra mas especificamente que el concepto moderno del nifio — es decir, el de un
ser que tiene un modo de pensamiento propio — apenas se habia desarrollado antes
del siglo xx. Anteriormente, se consideraba al nifioc como un adulto en miniatura.
La unica diferencia entre uno y otro era la cantidad de conocimientos que domina-
ban. A Piaget le debemos el habernos mostrado que la manera de razonar del nifio
se distingue con frecuencia de la del adulto. Sin embargo, tememos que la lecciéon
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del sabio suizo no haya sido lo suficientemente comprendida como para corregir las
practicas de la enseflanza. Mds concretamente, cabe el temor de que todavia hoy los
profesores sobreestimen los conocimientos o capacidades cognitivas de sus alumnos
y planeen actividades que pongan a los alumnos en una situacién incémoda.

Numerosos pedagogos (Kohlberg y Mayer, 1972; Kamii y Devries, 1978, etc.)
opinan que con demasiada frecuencia se ensefia ignorando los conocimientos cons-
truidos espontaneamente por el nifio. El ejemplo mas obvio es el del aprendizaje de
la lectura. A menudo se comienza haciendo que el nifio identifique una letra, aso-
ciando un sonido a ésta, y luego invitindole a que la caligrafie. Cuando el aprendi-
zaje de esta primera letra se ha efectuado, se pasa a una segunda, y asi sucesivamen-
te. Este tipo de ensefianza parte del postulado de que el nifio no sabe nada de la
escritura. Sin embargo, durante sus primeros seis afios, los nifios de nuestras socie-
dades alfabetizadas tienen multiples ocasiones de tomar contacto con la escritura:
las publicaciones infantiles con ilustraciones llevan comentarios escritos, sus padres
y maestros de preprimaria les han leido cuentos, han podido ver como sus herma-
nos mayores escribian, etc. A través de multiples experiencias, el nifio ha podido
forjarse ideas de lo que es la escritura.

¢Qué ideas? FEsta es la pregunta que se ha planteado Ferreiro (1978).
Utilizando el método de exploracion critica tan apreciado por Piaget, ha podido
poner de manifiesto que todos los nifios de cinco afios diferencian claramente el
dibujo de la representacién escrita. Todos estan convencidos de que hay una corres-
pondencia entre lo que se dice y lo que se escribe. Primero, creen que tan sélo se
escriben los elementos de la realidad mencionados en la frase pronunciada. Por
ejemplo, que de la frase “Juan juega con una pelota”, tan sélo se escriben “Juan” y
“pelota”. Mds tarde, los mismos nifios llegan a adquirir la idea de que las acciones
también deben estar escritas. En realidad, los nifios tropiezan sobre todo con difi-
cultades para explicar los espacios en blanco. Algunos piensan que lo que estd escri-
to entre dos espacios en blanco corresponde a una unidad de sentido
(Juan/juega/pelota), y otros se preguntan si no se trata de una unidad de silabacién.

Tras la investigacion efectuada por Ferreiro, nos vemos obligados a pregun-
tarnos qué representaciones finales del acto de leer se forman los alumnos después
de haber soportado una ensefianza que no se adapta en modo alguno a la configura-
cién de sus conocimientos iniciales de la escritura. Y de modo mds general, es
importante preguntarse qué riesgos se pueden correr al ensefiar sin preocuparse de
los conocimientos espontineos de los nifios. Plantedndolo de otro modo: ¢qué ocu-
rre en la cabeza de un nifio cuando el profesor le explica una idea demasiado com-
pleja para su entendimiento, 0 — y esto seria una segunda situacién — cuando el
profesor introduce un proceso cognitivo incompatible con los modos de pensamien-
to del alumno?

Para Furth y Wachs (1974), la respuesta es evidente: el nifio pierde confianza
en sus medios intelectuales, aprende a desconfiar de las conclusiones a que le llevan
sus razonamientos y acaba persuadiéndose de que lo mejor es abstenerse de tener
ideas personales. En la linea de los trabajos de Giordan y De Vecchi (1987), se
puede formular — al menos en apariencia — una hipGtesis menos pesimista, a
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saber: el nifio construye sus saberes al estar en contacto con las cosas y aprende pri-
mero a servirse de ellos para resolver los problemas cotidianos. En clase, aprenderia
a limitar sus ideas personales y se dedicaria a memorizar los conocimientos que se le
ensefian, sin tratar de relacionarlos con los suyos anteriores. Por consiguiente, el
saber escolar se convertiria en un saber paralelo de validez indiscutible porque pro-
cede de los adultos y éstos exigen que se lo domine. También se convertiria en un
saber que es preciso utilizar para aprobar los eximenes de evaluacion escolar. En
cambio, el alumno no sabria como utilizar en otras circunstancias ese saber aparte,
porque se le ha ensefiado fuera de contexto y menospreciando su saber anterior. En
resumen, aparte de los saberes personales arraigados en la accién, el alumno alma-
cenaria conocimientos escolares inertes e inutilizables en el momento de tratar de
resolver problemas.

¢Acaso no proviene esta situacion del hecho de que la escuela se asigna el
cometido de llenar un vacio? A partir del momento en que trata de hacer esto, lo
unico que consigue es yuxtaponer un saber “formal” a un saber praictico, cuando lo
conveniente seria transformar un saber todavia difuso y poco estructurado en un
saber mas explicitado y coherente. Esta idea es la que sostiene Papert (1981) al
deplorar que la escuela organice lo que él denomina “aprendizajes disociados”
cuando lo conveniente seria promover “aprendizajes sintonos”, es decir, los que tie-
nen en cuenta los procesos de pensamiento de los nifios. De manera mas esencial, lo
que no parece importante es reanudar los vinculos con los conceptos de asimilacion
y acomodacién. Ya en 1966, Hartwell sefialaba muy pertinentemente que “existe
asimilacién cada vez que el individuo incorpora a sus marcos personales los datos
de la experiencia” (pag. 128). Pero el proceso de asimilacién no se agota en la atri-
bucién de un sentido a las situaciones, sino que comprende una dindmica capaz de
generar la construcciéon de conocimientos, porque toda asimilacion lograda se pro-
longa naturalmente con repeticiones (asimilacién reproductora) que garantizan la
retencion y, en cierto modo, la automatizacion del esquema utilizado con éxito. En
efecto, “como la tendencia del esquema es a reproducirse, éste incorpora todo obje-
to que pueda tener la funcién de excitante” (Piaget, 1970, pag. 35). Entonces, la asi-
milacién se califica de generalizadora. Esta propiedad es especialmente “fecunda,
porque conduce a ampliar el dmbito de un esquema determinado y, por esto mismo,
a ampliar la clase de objetos que puedan asimilarse a éste” (Hatwell, 1966,
pdgs.127-136). Lo que conduce a los reajustes de acomodacién es el fracaso de una
asimilacién, y éstos, como sefiala también Hatwell, “sélo se producen merced a una
iniciativa del individuo, lo cual implica un esfuerzo por su parte” (1966, pags. 127-
136) y la creacién de conductas o conocimientos nuevos. Estas adquisiciones, injer-
tadas en la tendencia natural a la asimilacién, se hallan ante todo insertadas en el
funcionamiento del individuo, participan en los intercambios que efectia con su
medio, e incluso contribuyen a la realizacién de nuevas conquistas. Una caracteris-
tica esencial del proceso constructivo es que toda nueva forma de conocimiento se
convierte en un instrumento de asimilacion, es decir, que es objeto de repeticion, al
principio, y fuente de generalizacién y nuevos adelantos, a continuacion.

Los conceptos de asimilacién-acomodacion revisten una importancia primor-
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dial para el pedagogo, que encuentra en ellos las diversas facetas del proceso cons-

tructivo que debe estimular. En lo esencial, desde un punto de vista constructivista,

su cometido se reduce a suscitar el funcionamiento asimilador de los nifios, asi
como su transformacién. En términos sencillos, esto equivale a enunciar tres princi-
pios didécticos que completan los formulados anteriormente:

Principio 3. En el momento de abordar un nuevo aprendizaje, el profesor debe cui-
dar de que los alumnos movilicen sus conocimientos anteriores para interpre-
tar la nueva situacion que se les presenta.

Principio 4. En la segunda etapa, conviene que el profesor brinde a los alumnos la
ocasién de reproducir la nueva experiencia que acaban de realizar y de efec-
tuar el nimero de repeticiones necesarias para que la adquisicion efectuada se
estabilice y automatice.

Principio 5. En la tercera etapa, el profesor se preocupard de que los alumnos pue-
dan utilizar su reciente capacidad en nuevas situaciones, ligeramente diferen-
tes del contexto que ha servido como punto de partida®.

En el dmbito de los problemas de aritmética, algunos investigadores, como De

Corte y Verschaffel (1985), Fayol (1990) o Mayer (1981, 1985), formulan una

recomendacion conforme a este dltimo principio cuando subrayan la importancia

de que los profesores hagan afrontar a sus alumnos todas las diversas categorias de
problemas posibles. Esta propuesta se impone en vista de estos dos resultados de
investigacion:

— De Corte y Verschaffel (1985), a partir de una muestra de clases primarias de la
Comunidad Flamenca de Bélgica, han demostrado que se suelen presentar a los
alumnos determinadas categorias de problemas con mayor frecuencia que otras.
Por eso, no han registrado ningtn problema de combinacion (véase mis arriba).

— Mayer (1981, 1985) ha mostrado que los tipos de problemas que peor se
resuelven son los que escasean mds en los libros o en los ejemplos que figuran
en los cuadernos de los alumnos.

Podriamos resumir estas comprobaciones afirmando que, cuando la utilizacién de

las operaciones aritméticas se ha circunscrito demasiado estrictamente a determina-

dos tipos de problemas, a causa del cardcter muy poco diversificado de las ocasiones
de aprendizaje brindadas a los alumnos, existe un gran riesgo de que éstos se hallen
tan so6lo en condiciones de resolver una pequefa variedad de problemas.

Conceptualizar los saberes practicos
para descontextualizarlos

Lawler (1981) ha podido confirmar el proceso de asimilacion-acomodacién obser-
vando a diario de qué manera su hija Myriam reconstruia la adicién en un medio no
escolar. Pero también comprobé que la nifia era capaz o incapaz de resolver la
misma operacion, segiin que ésta se refiriese al dinero o a un soporte abstracto. Para
el investigador norteamericano, de manera mas general, el funcionamiento cogniti-
vo de su hija sugiere la existencia de micro-worlds o islotes de conocimiento, cuya
movilizacién depende de condiciones muy especificas.
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Esta observaci6n no es excepcional en si. Como se ha dicho a lo largo de toda
la exposicién anterior sobre el concepto de estructura de conjunto, numerosos
investigadores han comprobado que un nifio puede movilizar un razonamiento
de tipo operatorio en una situacién y no efectuar esta movilizacién en otra situa-
cién similar en principio. El interés de las observaciones de Lawler (1981) estriba
en el hecho de que no se puede imputar esta parcelacién del saber al cardcter artifi-
cial de la ensenanza. Dicho de otro modo: aunque se trate de garantizar, en la
medida de lo posible, que los alumnos efectiian aprendizajes significativos, convie-
ne reconocer que éstos no conseguirdn crear una arquitectura de conocimientos
capaces de trascender las situaciones y, por consiguiente, el profesor siempre se
vera inevitablemente confrontado con el problema de descontextualizar las com-
petencias.

Fayol (1989) plantea muy certeramente este problema de la descontextualiza-
cién de los conocimientos en el ambito del aprendizaje de las matematicas. A este
respecto, escribe: “La cuestion mds esencial es [...] la de pasar de aciertos locales no
coordinados y vinculados a parametros diversos, a una comprensién generalizada y
forzosamente mds abstracta” (pag. 195). Compartimos el punto de vista de este
investigador francés de que la solucion tiene que buscarse siguiendo el modelo te6-
rico propuesto por Klahr (1984). A medida que efecta experimentos sucesivos, el
individuo almacena competencias o, mas exactamente, conocimientos declarativos
y de procedimientos, cada uno apropiado para un tipo de situaciones. Asi puede
analizar y reflexionar, de modo espontaneo o porque se le incite a ello, a partir de
regularidades comprobadas. Klahr nos habla de to ruminate about the efficacy of
its own processing. El individuo, de hecho, puede efectuar abstracciones reflejantes,
como las denominaba Piaget', que pueden llevarle a estructurar una organizacién
de los conocimientos cada vez mds general y abstracta.

La aportacién empirica y conceptual de la corriente constructivista en este
ambito nos parece particularmente pertinente. En efecto, es necesario subrayar que
una ensefianza centrada en la resolucién de problemas da prioridad al acierto con
respecto a la comprension.

Las relaciones entre la accién (o, mas ampliamente, las practicas exitosas fren-
te a situaciones problemadticas) y el conocimiento constituyen la médula de la teoria
de Piaget. Este consagr6 dos obras especialmente a esta cuestion: La prise de cons-
ctence [La toma de conciencia] (1974a) y Réussir et comprendre [Lograr y com-
prender] (1974b). En esta altima obra es donde encontramos una exposicién mas
clara de las tesis piagetianas. En la conclusion, Piaget recuerda la hipétesis principal
defendida a través de los multiples experimentos llevados a cabo con nifios de dis-
tintas edades: “La accién constituye un saber (un ‘saber préctico’) auténomo, cuya
conceptualizacién sélo se efectia mediante tomas de conciencia ulteriores”
(pag.232). En la misma obra, Piaget comprueba el retraso sistemdtico que tiene el
comprender con respecto al lograr.

En un plano mds fundamental, para Piaget es obvio que una accion inteligente
no implica necesariamente que los individuos sean conscientes de las regulaciones y
anticipaciones que efectiian. Mas atin, la toma de conciencia de las coordinaciones
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internas de las acciones complejas s6lo muy escasas veces corresponde a una simple
explicitacion. En la mayoria de los casos hay conceptualizacién, es decir, recons-
truccién en otro plano de las conexiones que se dominan en el plano de la accién. Y
mds precisamente todavia: comprender es crear una arquitectura de conceptos tal y
que lo observado en el plano de la accién parezca necesario. Para alcanzar este nivel
explicativo en el que las comprobaciones empiricas se deducen de afirmaciones con-
sideradas como premisas, es menester construir un modelo en el que los vinculos de
causalidad manipulados en el plano de la accién se traduzcan en implicaciones l6gi-
cas. Piaget dice: “Comprender consiste en extraer la razén de las cosas, mientras
que lograr consiste tan solo en utilizarlas con éxito” (pag. 242).

En L’équlibration des structures cognitives [La equilibracién de las estructuras
cognitivas] que se puede considerar como una de las obras de sintesis mas acabadas
de Piaget (1975), éste distingue tres formas de equlibracion. La primera, mencionada
anteriormente, es la que proviene de la relacion dialéctica que se crea necesariamen-
te entre asimilacién y acomodacién. La segunda corresponde a la coordinacién de
esquemas diferentes relativos a la misma realidad. La tercera, por dltimo, implica
que el individuo quiera construir una representacién general de un ambito de cono-
cimiento y se vea obstaculizado por un caso particular o un conocimiento local, que
no encajan en la arquitectura general. No cabe duda de que se ha concedido excesiva
importancia a la primera forma de la equlibracién y se ha olvidado con frecuencia el
caracter necesario y profundamente integrador de las otras dos formas. Hoy dia, se
nos presentan como hipétesis prometedoras para intentar comprender cémo proce-
den los alumnos para construir campos de conocimientos cada vez mas coordinados
e integrados. En el plano estrictamente didactico, podrian inspirar experimentos
encaminados a conducir a los alumnos a reflexionar sobre la naturaleza de los cono-
cimientos que movilizan para resolver problemas que les parecen diferentes y descu-
brir, llegado el caso, su estructura comin. En resumen, puede que los alumnos no
dispongan de una arquitectura de conocimientos que trasciendan las situaciones
$ino a costa de un considerable trabajo de abstraccion reflejante aplicado a sus cono-
cimientos locales. El papel del docente en este ambito es probablemente esencial.
Tanto en este caso como en el de los conocimientos locales, al profesor le incumbe
no olvidar que es a los alumnos a quienes corresponde construir esta arquitectura.

De esta manera, llegamos a un tltimo principio con consecuencias didacticas:
Principio 6. En una fase ulterior del aprendizaje, el profesor ha de dedicarse a con-

seguir que los alumnos analicen sus maneras de actuar frente a situaciones

problemdticas distintas, a fin de que identifiquen las invariantes, es decir, los
elementos comunes a las diferentes formas de obrar, etc. Ha de incitar a los
alumnos a respetar una norma de coherencia cuando traten de teorizar sus
précticas de resoluciéon de problemas.
Los principios didacticos propuestos en el presente articulo constituyen una invita-
cion a restablecer los vinculos con lo esencial de la teoria de Piaget, es decir, con el
constructivismo. Tan sélo pretenden que se conduzca a los alumnos a funcionar en
un contexto en el que los conocimientos constituyan instrumentos en construccién.
A ellos les corresponde perfeccionarlos, ajustarlos, coordinarlos y meditarlos, para

Perspectivas, vol. XX VI, n° 1, marzo 1996



iUna cabeza bien hecha o una cabeza repleta? 83

darles una conceptuacién mds abstracta, es decir, descontextualizada. El hecho de
que hagamos referencia a Piaget no quiere decir que estos principios sean definitiva-
mente vélidos, sino solamente que conviene considerarlos como pistas a explorar.
Es de esperar que, en el futuro, se puedan concebir auténticos experimentos peda-
gogicos para estudiar con rigor las modalidades de ensefianza susceptibles de alen-
tar a los alumnos a construir conocimientos vivos, activarlos para comprender el
mundo que les rodea, y ajustarlos y transformarlos en conceptos en funcién de los
desequilibrios que encuentren.

Notas

1. Paraun balance de las investigaciones en materia de didactica, véase la obra de Johsua
y Dupin (1993).

2. Laexpresion “gollete de estrangulamiento von Neuman” describe este fenémeno.

3. Losapasionados por la epistemologia habrin reconocido en esta advertencia un proce-

so frecuente en la historia de las ciencias — algunas ideas se descubren y olvidan antes
de volver a descubrirse por otro camino —, pero no les resultara ficil acallar su inquie-
tud y algunos interrogantes: ; Cudntas tentativas pedagdgicas han ido a parar al calle-
jon sin salida racionalista que constituye la idea de que es posible desarrollar compe-
tencias transversales? ;Por qué se ha ignorado hasta tal punto el mensaje de la teoria
conétructivista? A los que se formulen estas preguntas también les inquietari el destino
que se dé a la aportacion de Glaser. En efecto, aunque este investigador estadounidense
otorga al desarrollo de los conocimientos especificos toda la legitimidad que le corres-
ponde, inscribe este proceso en una perspectiva funcional que corre el riesgo de verse
asfixiada por el formalismo intelectual tradicionalmente imperante en las escuelas.

4.  Para profundizar esta cuestion, constltese el articulo de Lautrey (1985).

5. Estaflexibilizacién de la teorfa también la consideran necesaria los que han emprendido
el camino de los estudios interculturales y tratan de combinar su opcién constructivista
con el interés por descubrir las variaciones culturales de los modos de conocimiento.
Dentro de esta perspectiva, es fundado y pertinente consagrarse a poner de manifiesto
lo que Dasen (1973) ha denominado “relatividad de las estructuras operatorias™.

6.  Resulta significativo que Piaget, en la obra escrita en colaboracién con Garcia y publi-
cada péstumamente (1983), se dedique a demostrar que es posible alcanzar un mismo
punto de llegada partiendo de caminos diferentes (pags. 28-29). En otra obra anterior,
también en colaboracién con Garcia, Piaget (1971) estd de acuerdo en que al nifio s6lo
puede “interesarle ocasionalmente la actividad de seriar por seriar, de clasificar por cla-
sificar”. Recuerda también que “la funcién general de las operaciones consiste en
actuar sobre lo real, enriqueciéndolo con marcos y estructuras que permitan su asimila-
ci6n” o comprension. En efecto, “la estructura en juego (en un problema determinado)
es una forma y , como tal, una construccion de la actividad del individuo para estructu-
rar un contenido determinado” (pags. 20-26). Si esto se traspone al plano pedagégico,
constituye una advertencia contra el aprendizaje de nociones o estructuras matemati-
cas fuera de todo contexto funcional. Para Piaget, las estructuras logicomatematicas se
diferencian paulatinamente de los contenidos en que descansan. S6lo tienen existencia
psicolégica propia cuando el individuo ha alcanzado la etapa formal en un 4mbito de
conocimiento determinado.
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7. Ensuarticulo Stades et différences [Estadios y diferencias], Lautrey (1985) describe las
diferentes fases del pensamiento de Piaget sobre esta cuestion de los estadios y el con-
cepto de estructura de conjunto.

8. Cabe sefialar, de paso, hasta qué punto los puntos de vista de Gagné cambiaron entre
1977 (afio en que se edité The conditions of learning [Las condiciones del aprendizaje])
y 1985 (afio de publicacién de The essential of learning for instruction [Lo esencial del
aprendizaje para la instruccion]). Lo mismo podria decirse con respecto a Glaser. De
hecho, uno y otro abandonaron sus posiciones behavioristas para adoptar un punto de
vista cognitivista.

9. Los lectores conocedores de la evolucién de las teorias psicolégicas habran advertido
que combinamos las referencias a la obra de Piaget y las aportaciones del cognitivismo
contempordaneo. Esto puede resultar sorprendente, porque esti de moda contraponer
ambas teorias. Al mismo tiempo que evitamos el caer en un eclecticismo desenfrenado,
creemos que es mds beneficioso tratar de articular ambas corrientes de investigacién.
La primera se ha dedicado sobre todo a comprender el proceso de construccién de los
conocimientos, dentro de una perspectiva epistemolégica; a la segunda le interesa mas
la utilizacién de los conocimientos.

10.  Glaser (1986) concluye con propuestas similares a estos tres principios al final de su
examen de las recientes aportaciones de la psicologia cognitiva estadounidense a la
educacién.

11.  Seguan Piaget (1961), la abstraccién reflejante “consiste en extraer de un sistema de
acciones u operaciones de nivel inferior algunos caracteres, cuya reflexién (en el senti-
do casi fisico del término) en acciones u operaciones de nivel superior es efectuada por
la abstraccién misma, porque no es posible tomar conciencia de los procesos de una
construccion anterior sino mediante una reconstruccion en un nuevo plano” (pag.
203). También dice a este respecto: “la abstraccion reflejante actiia mediante recons-
trucciones que superan las construcciones anteriores” (pag. 203).
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PIAGET, LOS MECANISMOS DEL DESARROLLO Y LOS APRENDIZAJES ESCOLARES

EL APRENDIZAJE,

MOTOR DEL DESARROLLO

Ludmila F. Obujova

Hay dos concepciones fundamentales sobre el aprendizaje y el desarrollo que se
oponen en psicologia, la de Piaget y la de Vygotsky. Para este tltimo, el aprendizaje
es anterior al desarrollo y desencadenador de éste. Siguiendo su hipétesis de la
“zona de desarrollo proximal”, el desarrollo psiquico se mide no sélo por la auto-
nomia de la actividad del nifio, sino también por sus posibilidades de cooperacion
con el adulto. Segiin Piaget, el aprendizaje es posterior al desarrollo intelectual
espontdneo del nifio y sélo puede producirse en la medida en que éste utilice las
adquisiciones del desarrollo. Para precisar su pensamiento, el psic6logo hace una
distincién entre dos acepciones de la nocién de aprendizaje. En sentido amplio, el
aprendizaje tendria por objetivo fundamental controlar el paso de un estadio de
desarrollo al siguiente por medio de un estudio de los mecanismos que determinan
la aparicién de un nuevo saber. Segin los psicologos de la escuela de Ginebra, la
experiencia del aprendizaje no sélo es importante para la psicologia genética, sino
que también permite resolver algunos problemas dificiles de la teoria del conoci-
miento.

Ludmila Philippovna Obujova (Federacion de Rusia)
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Los mecanismos del aprendizaje

En el sistema de la psicologia genética de Piaget, la adquisiciéon del principio de
“conservacién” (invarianza, constancia) sefiala una etapa importante en el desarro-
llo intelectual del nifio. Se entiende por conservacién que un objeto o un conjunto
de objetos se reconocen como no cambiados, en su composicion o en cualquier otro
parametro fisico, cualesquiera que sean las modificaciones de su forma o de su dis-
posicién exterior, a condicién de que no se haya afiadido ni quitado nada. Segiin
Piaget, la adquisicion del principio de conservacion es el criterio psicolégico de la
aparicién de una caracteristica logica fundamental de la mente, la reversibilidad,
que atestigua que el nifio ha pasado a un nivel nuevo de pensamiento, el de las ope-
raciones concretas. Es también la condicion necesaria para la formacion de las
nociones cientificas en el nifio. De ahi el interés de analizar cémo logra éste com-
prender la conservacidn y sus fundamentos.

Cientificos de diversos paises han tratado de formar en el nifio de edad prees-
colar la nocién de invarianza (conservacién) cuantitativa y la comprensién de las
relaciones logicas entre la parte v el todo.

Segiin una hipétesis defendida por diversos psicélogos, y especialmente por
Smedslund, el nifio puede adquirir la nocién de conservacién al ver que se repiten
las confirmaciones exteriores. Como se ha podido constatar experimentalmente, la
confirmacién a base de contar o pesar y por la apreciacién favorable o desfavorable
del monitor del experimento, va llevando al nifio a comparar mejor y con mayor
precision las magnitudes fisicas, pero sus relaciones ldgicas estan todavia fuera de
su alcance. Con un aprendizaje de este tipo, el nifio s6lo adquiere conocimientos
empiricos, sin captar el principio légico. Otra conclusién experimental es que el
aprendizaje basado en el método directo y la confirmacion exterior o en el simple
entrenamiento, no puede proporcionar un saber auténtico, pese a lo excesivamente
extendido que estd en la ensefianza.

Los experimentos llevados a cabo por Morf para ensefiar al nifio a compren-
der las relaciones de inclusién de clases han permitido comprobar la hipétesis de
que las operaciones logicas tienen su origen en la coordinacién de las acciones del
sujeto. Para suscitar la formacién de una nueva estructura légica, los monitores
mantuvieron como ejercicio otras operaciones ya asimiladas por el sujeto y directa-
mente relacionadas con la estructura que se trataba de adquirir. Efectivamente, este
tipo de entrenamiento favorece la comprension de las relaciones légicas y acelera su
aparicion. No obstante, estas experiencias no siempre demuestran claramente cémo
se desarrolla el paso de las primeras operaciones a las otras, ni por qué los sujetos
no hacen bien todos los tests que se les proponen, ni por qué aquellos que los hacen
bien no llegan del todo hasta el final.

Inhelder y sus colaboradores comprobaron la hipétesis de que la condicién
principal para la formacion del principio l6gico de la conservacién de la cantidad es
la aparicién de una situacion de conflicto. En ella el nifio se ve obligado a poner él
mismo en relacion las modificaciones de la forma exterior del objeto con las de su
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dimension para establecer la diferencia entre el parametro invariante del objeto y su
parametro variable no esencial. En este tipo de aprendizaje, lo mis destacado es la
funcién de la situacion, con la contradiccién que entrafia. Esta situacién debe llevar
al niflo a resolver dicha contradiccién y, finalmente, a pasar al estadio de pensa-
miento superior. En estos experimentos, no todos los sujetos lograron superar los
tests propuestos, lo que no tiene nada de extrafio puesto que, si no se organiza la
actividad del nifio, no basta con crear racionalmente una situacién para formar un
saber l6gico auténtico.

Otra hipétesis también de los psicélogos de Ginebra (sobre todo Perret-
Clermont), es que el desarrollo intelectual del nifio no se podria considerar en un
“vacio social”, es decir, que hay que situar este proceso en el contexto de la interac-
ci6n social. Es precisamente el conflicto social y su solucién lo que estimula el desa-
rrollo de las capacidades cognitivas del nifio. En un cierto estadio de desarrollo, la
accion colectiva de varios ninos esta subordinada a la solucién de sus antagonis-
mos, y la resolucién de estos conflictos socio-cognitivos desencadena la aparicion
de nuevas estructuras intelectuales. Segiin esta interpretacion, la formacién de las
estructuras légicas es limitada, pues no se puede dirigir el proceso de desarrollo mas
que poniendo en marcha otras estructuras preldgicas o légicas (competencia inte-
lectual minima) que han sido adquiridas con anterioridad de manera espontanea.

Accion y desarrollo

Los hechos observados a lo largo de la adquisicion progresiva de la operaciones y
nociones intelectuales (Galpérine) arrojan una nueva luz sobre el problema de las
relaciones entre “el aprendizaje y el desarrollo”. Por nuestra parte, estudiamos estas
nuevas posibilidades en uno de los momentos mas criticos del desarrollo intelectual
del nifio, es decir, en el momento de transicién del fin de la edad preescolar al prin-
cipio de la edad escolar.

Para Galpérine, igual que para Piaget, el origen del desarrollo del pensamiento
es la accién, pero ambos la entienden de distinta manera.

Segtin la teoria de Piaget, el pensamiento es un sistema de operaciones, y la
operacién es una accién que ha sido transportada al plano intelectual, que se ha
simplificado, se ha hecho reversible y se ha coordinado con las otras en un todo,
constituyendo un sistema. Piaget define la accidn segun el nivel de ejecucion (exte-
rior, interior), su movilidad (irreversible, reversible), y su grado de terminacién
(puede ser reducida, ejecutada con ayuda de simbolos, o desarrollada, realizada con
ayuda de objetos reales). Pero no desvela el mecanismo psicoldgico de la accién ni
su estructura psicologica. Solo destaca los aspectos fisicos y 16gicos.

Galpérine por su parte, distingue en cada accién concreta del sujeto dos com-
ponentes fundamentales, la orientacién y la ejecucién. La accidn que el nifio debe
dominar constituye un proceso objetivo cuyo contenido se conoce de antemano, el
modelo de la accion y de su resultado es una representacion objetiva y el plano de
esta accién posee también una existencia objetiva. Estos son los tres elementos esen-
ciales que subyacen en la orientacién de la accion y que presentados directa o indi-
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rectamente, deben encontrar en esta orientacion su expresion, pues ella es el meca-
nismo psicoldgico que dirige la accién. Y naturalmente, de su contenido dependen
el éxito de la accién y su calidad en conjunto.

Asi, la accién del sujeto se caracteriza por una interaccién compleja de la
orientacién y de la ejecucion, que, por si sola, no basta para explicar la accion. Esta
observacion es valida sobre todo para Piaget, que s6lo ve en la accién la ejecucion
— 0 mas exactamente, la aborda de manera global sin distinguir el contenido psico-
légico del contenido concreto. A partir de ahi, no ve otra interpretaciéon posible del
desarrollo de la accién que su conformidad con las estructuras l6gicas formales y no
dilucida el mecanismo propiamente psicolégico de la accion.

Est diferencia de concepcién de la accién da lugar a otras sobre el pensamien-
to y su formacion, asi como sobre las etapas y los mecanismos de su desarrollo.

Medida y conservaciones

Analizando los procedimientos por los cuales los nifios de edad preescolar resolvie-
ron los problemas de conservaciéon, llegamos a la conclusién de que sus respuestas,
caracteristicas, se deben al hecho de que el nifio distingue las diferentes propiedades
del objeto pero no las separa, y de que hace sobre éste un juicio “de conjunto” en
funcién de un caricter dominante particular. La razdn es que, por otra parte, el
nifio no dispone de los medios para pasar de una estimacion directa de las magnitu-
des a su medida y a su estimacion segiin los resultados. Por esto el cilculo en los
nifios no siempre cumple sus funciones. Después de haber contado los objetos, el
nifio no juzga los resultados e incluso olvida el nimero si encuentra una imagen que
le hable concretamente de otra cosa. La nocién de medida, que se forma esponta-
neamente, casi no estd desarrollada en los nifios de edad preescolar. Sin embargo, la
medida es el instrumento fundamental que sirve para establecer la invarianza de
una magnitud determinada cuando se modifica la configuracién exterior.

Hay que distinguir la medida como punto de arranque para comparar los
parametros de un objeto y, a partir de uno de ellos, evidenciar la invarianza, de otra
categoria de procedimientos que son los que permiten anotar y fijar lo que se ha
medido. Estas referencias, al estar relacionadas con la medida, informan sobre ella
y gracias a eso el nifio puede proceder a una comparacién prenumérica, pero ya
matematica, de las magnitudes. Asi pues, hemos partido de la hipétesis de que con
ayuda de mediciones y referencias que las sefialen, se puede aprender a determinar
la magnitud de un objeto segin el parimetro que se pida, y después constatar la
conservacién de la cantidad en los ejercicios de Piaget.

Para comprobar esta hipétesis, llevamos a cabo un experimento con quince
alumnos (de cinco y seis afios) de una escuela de parvulos en medio rural. Mas
tarde, otros investigadores han reconstituido en muchas ocasiones el método por el
cual se forma la nocién de conservacion en los nifios de edad preescolar.

La experiencia en cuestién revel6 que ninguno de esos nifios comprendia el
principio de conservacion; en sus juicios, solo se referian a los caracteres exteriores
de los objetos.
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Los intentos de introducir la medida al mismo tiempo que los ejercicios de
Piaget fracasaron: el nifio lograba efectuar la medida, pero, en cuanto se le ponia
una imagen delante, perdia el significado del resultado. Igual que anteriormente,
evaluaba la magnitud segin la imagen, y su juicio era inmediato e indiferenciado.

Por ejemplo, dimos a un nifio dos botellas medio llenas de un agua ligeramen-
te tefida. Tenia que medir, con ayuda de un vasito, la cantidad de agua de cada
botella y asi se daba cuenta de que la botella contenia cuatro medidas. El nifio decia
que habia “igual cantidad de agua”. Después el monitor cerraba una botella y le
daba la vuelta. El nivel de agua era més alto en esta botella que en la otra, eso salta-
ba a la vista. A pesar de las mediciones realizadas antes, el nifio decia que la botella
que estaba en la posicién inicial contenia cuatro vasos pero que en la botella inverti-
da habia “siete”. Cuando preguntamos a uno de los sujetos por qué creia eso, con-
test6: “Los he contado en mi cabeza”. Hubo casos en que los nifios habian efectua-
do las medidas y se acordaban de que en cada una de las botellas se habian metido
cuatro vasos de agua, pero no lograban reconocer que habia una cantidad igual de
agua en ambas. Segun ellos, habia los mismos vasos pero no la misma agua. Al final,
obtuvimos la respuesta correcta por parte de algunos nifios que, mientras hacian las
mediciones, comprendieron que se habia conservado la cantidad de agua en las
botellas, pero costé un trabajo improbo mantener fija su atencién en los resultados
de las mediciones. Al menor cambio de entonacién del monitor para pedirle que jus-
tificara su respuesta, el nifio cambiaba de opinién. También es cierto que hubo suje-
tos que, después de nuestras explicaciones, aprendieron rdpidamente a fijarse en los
resultados de las mediciones y a dar las repuestas correctas. Aun asi, en esos casos,
no pudimos establecer ni cémo ni por qué se habia dado ese paso.

Era evidente que habia que crear lo primero un nuevo modo de pensamiento
mediato — en el plano exterior, después en el interior —, reforzarlo y seguidamente
confrontarlo con la realidad.

Para ensefiar a los nifios a comparar indirectamente las magnitudes, hubo que
inventar unos problemas imposibles de resolver si no era con la ayuda de medicio-
nes e instrumentos auxiliares. El aprendizaje de la evaluacion mediata de diversos
parametros de un objeto se hizo en tres etapas.

Empezamos por la adquisicion de la capacidad de utilizar puntos de referencia
presentando a los nifios unas figuritas pegadas en tarjetas en un orden aleatorio. En
cada tarjeta habia dos, de distinta clase, y los nifios tenian que decir cudles eran las
mas numerosas. El nifio no podia poner las figuritas una al lado de otra porque esta-
ban pegadas. Habia muchas mds figuritas de las que el nifio podia contar; la tinica
manera de resolver este problema era recurrir a puntos de referencia ficiles de utili-
zar para los nifios. El experimentador daba a cada uno unas fichas y unos palitos de
un rompecabezas. El nifio ponia por ejemplo un palito en cada “zorro” y una ficha
en cada “pato”. Asi que los palitos le hacian pensar en los “zorros” y las fichas en
los “patos”. A continuacién el monitor le presentaba una hoja con dos ventanas
cuadradas y una larga hilera de dobles flechas. En la ventana de arriba podia poner
el “pato” y en la de abajo el “zorro”. Esto significaba que tenifa que colocar las
fichas que le recordaban los “patos” en la fila superior y los palitos que le recorda-
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ban los “zorros” en la fila inferior. Después de haber establecido entre ellos una
relacién biunivoca, el nifio podia responder correctamente a la pregunta que se le
hacia.

La segunda etapa consistié en el aprendizaje de la aptitud de comparar dos
objetos con la ayuda de un tercero. Es bien sabido que al nifio le gusta hablar cuan-
do se trata de comparar directamente dos magnitudes, pero en este caso propusi-
mos un ejercicio en el que era imposible comparar directamente las dimensiones de
las figuritas. Para determinar cudl de las dos figuritas pegadas era mds grande (dos
llaves, dos zanahorias, etc.), habia que utilizar un tercer objeto — una tira de papel
de color —, y ensefiamos al nifio c6mo hacerlo. El nifio tenfa que recortar en esta
tira una medida exactamente igual a la longitud de una de las figuritas y la ponia
enseguida encima de la otra figurita para ver si era mds grande o mas pequefla que
la primera.

Solamente se establecié la comparacion en la caracteristica dominante, pues lo
importante al principio era ensefiar al nifio la técnica de la estimacién mediata. Este
tercer elemento aisla el pardmetro considerado e indica su magnitud, pero tiene el
defecto de aparecer él mismo como un objeto concreto auténomo, y no como un
instrumento que transforma la magnitud en cantidad. Esta limitacién hace de la
comparacion por medio de un tercer elemento un caso particular y no tipico de
medicién. Por esto la fase siguiente se consagré a enseflar al nifio a emplear una
medida clara y precisa. Esta vez tenia que comparar, por ejemplo, la longitud de
diez lineas en forma de “escalera” o de “carretera” empleando una tirita de papel
en la cual anotaba la longitud medida mediante referencias.

También propusimos ejercicios sobre volumenes, superficies y pesos.
Ensefidbamos claramente a los nifios como tenian que hacerlo. Tenian que medir,
con la ayuda de un vasito, el grano que habia en dos cajas de dimensiones diferentes
para a continuacién dar la mas grande a los pajaros. Los sujetos pesaron en una
balanza un lapiz grueso, después un clavo pequeio, y se extrafiaron de constatar
que unos objetos de tamaiio tan diferente tuvieran el mismo peso.

Después de haber ensefiado a los nifios a emplear un instrumento de medida o
procedimientos auxiliares (referencias) para evaluar las dimensiones y a utilizarlas
siempre en los ejercicios, pasamos a la distincién de las distintas propiedades de un
objeto, también con la ayuda de la medida. Dimos al nifio objetos reales (dos barras
de pan, dos libros, algodon y una piedra etc.) pidiéndole que determinara en qué
magnitudes (longitud, anchura, altura, superficie, peso) eran semejantes estos obje-
tos y en cudles eran diferentes.

Entre muchos ejemplos, solo citaremos uno. Sujeto: Natacha N. (cinco afios).
Experimentador: “;Qué es mas grueso, el clavo o el ldpiz?” Sujeto: “El clavo es
pequeiio v el ldpiz es grueso. El clavo es de hierro y el lapiz es como un palo. El lipiz
es mds grande que el clavo.” Experimentador: “¢Con qué medida se puede medir la
longitud del lapiz?”. El sujeto la escoge y mide primero la longitud del lapiz, des-
pués la longitud del clavo. Experimentador: “;Qué es mas grande en el ldpiz que en
el clavo?”. Sujeto: “La longitud.” Experimentador: “Estos objetos tienen otra pro-
piedad. Se puede constatar en la balanza”. Sujeto: “Su peso”. Mide correctamente
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el peso del ldpiz y el del clavo con la ayuda de unas monedas parecidas y hace las
referencias en el papel. Experimentador: “¢En qué es el lapiz mds que el clavo?”.
Sujeto: “En longitud”. Experimentador: “;Y ahora en qué es el clavo mas que el
lapiz?” Sujeto: “En peso”. Durante el experimento, a la pregunta que se les habia
formulado sin precision a propésito “¢:En qué es mas?”, los nifios supieron dar la
respuesta correcta, indicando con respecto a qué parametros tal objeto se distinguia
de tal otro y con respecto a qué otros parimetros eran semejantes (iguales).

Gracias a estas operaciones de medida, los nifios empezaron a distinguir facil-
mente los diversos parametros de los objetos y a apreciar sus dimensiones no ya glo-
balmente sino respecto a una propiedad bien definida.

La utilizacién de la medida y de los procedimientos auxiliares (referencias)
permite presentar el objeto transformando su aspecto. El nifio tiene ante él primero
los objetos tal y como le son presentados al principio. La aplicacién de medidas y
referencias conduce a la construccién de un nuevo modelo de relaciones entre estos
objetos, materializado por una relacion definida entre las referencias. Esta represen-
tacién esquematizada de las relaciones esenciales entre los objetos es la manifesta-
cion exterior de lo que mds adelante ser4 el plano interior de razonamiento del nifio.

El modo de razonamiento asi formado fue transferido a continuacién a los
ejercicios de Piaget (y ejercicios andlogos) incluyendo los parametros de longitud,
de superficie, de intervalo, de peso y de volumen. En los primeros ejercicios pudi-
mos observar un conflicto entre la opinién que se habian formado visualmente y el
razonamiento basado en la medida. Se produjo un desdoblamiento de una misma
impresion: los nifios se dieron cuenta de lo que sélo era apariencia y de lo que exis-
tia de hecho. A pesar de las preguntas “provocadoras” y desconcertantes del moni-
tor, los sujetos justificaron sus respuestas apoydndose en la medida. Alguna vez,
invocaron la regla “no se ha quitado ni afiadido nada”. También supieron justificar
la invarianza de la cantidad de materia a partir de la reversibilidad, pues de alguna
manera habian tocado con la mano la conservacién de forma experimental.

Asi, por ejemplo, Sacha M. (seis afios). Experimentador: “He metido grano en
la botella. En tu opinion, ¢cudntas medidas de grano contiene?” Sujeto: “Dos medi-
das. No puedo decir, no sé cuanto grano hay. No lo he medido.” Mide el grano de
una botella. “En esta botella hay cuatro medidas de grano”. Mide el grano de otra
botella”. “En ésta también hay cuatro medidas. Las botellas son todas iguales. Hay
la misma cantidad de grano en las botellas.” El experimentador da la vuelta a una
de las botellas. Sujeto: “Aqui también hay cuatro medidas de grano, y aqui también.
Hay la misma cantidad de grano en todas las botellas”. Experimentador: “;Por qué
habia cuatro medidas de grano y sigue habiendo cuatro?”. Sujeto: “Porque no se ha
quitado grano”. Experimentador: “;Dénde hay mas grano?” Sujeto: “Hay en todas
el mismo” Experimentador: “¢Cémo te has dado cuenta?” Sujeto: “Midiendo”.

Haciendo ejercicios parecidos con alumnos de la misma clase de parvulos,
pero que no habian participado en nuestra experiencia, obtuvimos respuestas tipi-
cas “a lo Piaget”. Fuera de la impresi6n exterior, no tenian criterios de razonamien-
to. En situacion experimental, el recurso de medir seguia siendo para los nifios una
prueba de invarianza. Lo que es interesante es que los nifios recurrian a medir inclu-
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so cuando, por ejemplo, saltaba a los ojos la igualdad de dos barras de pan. Es evi-
dente que el hecho de medir permite al nifio aislar el pardmetro pertinente, en este
caso, la longitud de las barras.

Otro ejemplo, Lena K. (seis afios) coge las barras, las observa. “Esta, hay que
medirla”. Mide su longitud. “La medida ha cabido ocho veces en este palo.
También cabra ocho veces en ese otro palo, porque los palos van juntos; son igua-
les. Si cortdramos un trozo serian desiguales; pero asi son iguales”.

Con estos experimentos, se ve que en los primeros ejercicios el nifio solia razo-
nar en todavia en dos planos. Primero, a la pregunta “;Dénde hay mas?”, se com-
portaba como en los ejercicios de Piaget y a la pregunta “;Cémo saber dénde hay
mas?” (de longitud, de volumen o de superficie), el nifio decia que habia que medir
estas magnitudes y luego, después de haberlas medido, constataba la invarianza de
la propiedad en cuestién y a continuacion lo explicaba diciendo: “No ha cambiado
nada porque no hemos quitado ni afiadido nada”, o “hay lo mismo porque si se vol-
viera a dejar como estaba, habria lo mismo”.

No fuimos nosotros los que ensefiamos estos argumentos a los nifios, ellos ya
los conocian, pero antes de nuestra intervencién, estos argumentos perdian de
repente todo significado o toda su fuerza ante una imagen concreta y palpable que
parecia contradecirlos. Para empezar, fue necesario separar las diversas propieda-
des de los objetos, después precisar de qué propiedad se trataba en el ejercicio, esta-
blecer seguidamente en la practica (por la medicién) la invarianza de esta propie-
dad, después de haber presentado el objeto a la vez en su forma inicial y en su forma
esquematizada y transformada, y, para terminar, reforzar este plano mediato de
razonamiento — s6lo después de lo cual los argumentos y los razonamientos de este
tipo pudieron adquirir estabilidad y fuerza psicoldgica frente a la imagen inmediata
de las cosas y se convirtieron en un principio logico del pensamiento en los nifios.
Mis tarde, el nuevo plano mediato se convirtié en el principal y, como decian los
mismos nifios, lo que “parece” difiere de lo que es “en realidad”. Sin embargo,
ahora sabemos en qué se basa esta distincién: al principio de nuestra ensefianza, el
nifio abstraia ya de la imagen que se le presentaba las relaciones esenciales entre los
objetos, y las materializaba con ayuda de un esquema espacial. Este segundo plano
mediato se impuso rapidamente y suplanté al primero, no sélo en el juicio sino
incluso en la percepcién.

Al principio, el desarrollo de los primeros ejercicios se situaba en el plano exte-
rior, bien materializado: las cantidades medidas antes y después de la modificacion
se anotaban con la ayuda de referencias, se determinaba la correspondencia biuni-
voca de las dos cantidades y de ello se deducia la invarianza de la magnitud de la
propiedad considerada. Mas tarde, las operaciones de medicién se fueron reducien-
do. Si al principio el nifio habia tenido que medir unos parametros antes de la modi-
ficacion de la configuracion del objeto y después, mas tarde ya solo media este para-
metro antes del cambio para dar seguidamente una justificacién logica de su
invarianza, de su conservacion, pese a las diversas modificaciones de forma y de dis-
posicién experimentadas por los objetos. Mas tarde, el nifio podia incluso prescin-
dir de toda medicién: le bastaba establecer o juzgar la semejanza de los objetos en
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relacién a una propiedad determinada para poder afirmar a continuacién, apoyan-
dose s6lo en la l6gica, que se habia producido la conservacién de esa propiedad.

Al final, llegamos exactamente a la situacién de los sujetos sometidos a los
experimentos de Piaget una vez adquirido el principio de conservacién. Todos los
ejercicios de conservacion que experimentamos, y que comprendian muchos para-
metros fisicos (longitud, peso, volumen, superficie) y objetos diferentes, bien por la
estructura (magnitudes discretas y continuas) bien por la materia (bolas de plastili-
na, figuritas de papel), fueron correctamente realizados por los nifios, que siempre
justificaron sus respuestas.

De todas formas, como todos los ejercicios propuestos trataban de la conser-
vacion de la ignaldad, podria ser que los nifios, ddndose cuenta simplemente de que
la situaci6n se repetia, se conformaran con responder mecanicamente, y a menudo
en los mismos términos. Por esta razén, decidimos asegurarnos de que los nifios
reconocian bien la conservacion de la desigualdad. Para ello, realizamos ejercicios
de conservacion de la desigualdad con cantidades de liquido en unos recipientes de
la misma forma y con el peso de dos bolas de plastilina. En todos los casos, la trans-
formaci6n afectaba al objeto que era ligeramente mas pequeiio que el otro pero que,
al modificarse, “crecia” con respecto a un parametro exterior muy visible (altura de
la columna de agua, longitud de rodillo de plastilina). En estos ejercicios, los sujetos
siempre justificaron sus respuestas, demostrando asi que comprendian perfecta-
mente la situacién.

Tal es el caso, por ejemplo, de Serioja S. (seis afios). Experimentador:
“Averigua qué bola pesa mas”. El sujeto pone las bolas en los platillos de la balan-
za. “Esta”. Cuando el experimentador se lo pide, aplasta la bola que pesa menos
para hacer con ella una torta. Monitor: “¢Qué pesa mas, la bola o la torta?” Sujeto:
“La bola. Si ponemos la bola en el peso, la bola bajara y la torta subira. La torta era
una bola, y yo la puse en el peso y bajé. Puse la otra bola y baj6é mientras la otra
subia. La bola pesa mds que la torta.” Vuelve a coger al torta, la vuelve a hacer una
bola y la transforma en rodillo. “La bola pesa mas. Cuando empezamos a medir,
era esta bola la que pesaba mas que la otra.”

Igualmente comprobamos la estabilidad y la solidez de las nociones adquiri-
das por los nifios. Para ello, hicimos nuevos ejercicios de conservacion un mes des-
pués del aprendizaje. No dieron la menor sefial de olvido. Al contrario, observamos
que los nifios resolvian con mas desenvoltura los ejercicios, “muy faciles”, segin
ellos.

Conviene sefialar al mismo tiempo que la transferencia del principio de con-
servacion a otros ejercicios nuevos no estaba limitada por la materia ni por el para-
metro indicados en la pregunta. No observamos ni retrasos ni “desfases” (para
emplear un término de Piaget) en la formacion de la nocién de conservacién. El
nifio respondia correcta y brevemente (segiin la regla: “no se ha quitado ni afiadido
nada”) en los ejercicios de conservacion de la longitud, del peso, del volumen, de la
masa, de la superficie y de la cantidad global de magnitudes discretas y continuas.

Perspectivas, vol. XX VI, n° 1, marzo 1996




102 Ludmila F. Obujova

Pensamiento mediato y pensamiento inmediato

La actitud que manifestaron nuestros sujetos por una parte, y los alumnos de la
misma clase que no participaban en el experimento por otra, ante estos ejercicios
nos permitieron observar la aparicién de dos modos fundamentales de conocimien-
to, el modo instrumental, mediato, y el modo inmediato. Los resultados de nuestro
experimento permiten creer que si se ha avanzado lo suficiente en el proceso de asi-
milaci6n del nuevo saber con los nifios del ltimo curso de ensefianza preescolar, ya
se pude empezar a inculcarles los elementos de una aproximacién auténticamente
cientifica a los fenémenos de la realidad. Se puede programar la formacién en el
nifio de las nociones cientificas propiamente dichas recurriendo con buen juicio a
las herramientas tradicionales que ha empleado el hombre en todas partes a través
de los siglos y que se presentan al nifio en la vida social (medida, patrén, concepto),
asi como a los procedimientos auxiliares (referencias, correspondencia biunivoca,
cémputo).

Como demostr6 nuestro experimento, el sujeto, a la vez que actiia, es inducido
a distinguir en la imagen exterior de las cosas, la apariencia y las relaciones esencia-
les que ésta disimula. Esta distincidn reviste una gran importancia para la forma-
cion del plano interior del pensamiento. Si es posible distinguir las relaciones esen-
ciales inherentes al objeto, es porque la accién dispone de una herramienta, una
medida o de otros procedimientos auxiliares. Para Piaget, la accion tiende a la
manipulacion de los objetos, durante la cual el nifio se vuelve hacia la accién que
ejecuta él y que construye el objeto. Segin nosotros, lo esencial es que el nifio se
oriente en su propia accioén. Asi pues, la accion no da lugar inmediatamente a una
construccién de la realidad, como cree Piaget, sino a una dilucidacién de la estruc-
tura de la realidad, encontrindose dicha estructura reflejada en la consciencia del
nifio.

Cuando ensefiamos al nifio a distinguir, con ayuda de un criterio objetivo, los
pardmetros de las cosas, a transformarlos en cantidades matemdticas y a establecer
entre ellos un relacién biunivoca, su concepcidn inicial de las cosas resulta modifi-
cada. Comienza a hacer la distincion entre la apariencia y lo que existe realmente.
Traspasa los limites de su experiencia inmediata y ve abrirse ante él la posibilidad
de un primer conocimiento, verdaderamente cientifico, del mundo.

El paso al pensamiento operatorio

Como han demostrado los trabajos de Piaget, el dominio del principio de conserva-
ci6n atestigua que el nifio ha pasado del pensamiento preoperatorio al pensamiento
operatorio. Hemos formado en nuestros sujetos la nocién de conservacion de la
cantidad de varias magnitudes fisicas, aplicando el método de formacién de las ope-
raciones y nociones intelectuales puesto a punto por Galperine. Este método permi-
te mirar con ojos nuevos el proceso de desarrollo intelectual del nifio.

En estos experimentos se ve que el pensamiento preoperatorio y el pensamien-
to capaz de operaciones concretas no son dos estadios de un solo y gran periodo de
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desarrollo intelectual del nifio, en el que Piaget ve un proceso ininterrumpido de
desarrollo de las estructuras operatorias de la inteligencia, sino que son claramente
dos tipos esencialmente distintos de pensamiento. Para nosotros, el paso de uno a
otro en el nifio no consiste en un progreso armonioso que lleva de la preparacién a
la realizacién de las operaciones concretas (como para Piaget); es un salto cualitati-
vo del pensamiento precientifico al primer pensamiento cientifico propiamente
dicho.

Nuestras investigaciones nos permiten formular una hipétesis sobre la natura-
leza de este transito.

Su primera y gran particularidad es el cambio de actitud del nifio con respecto
a las cosas. El nifio, en el nivel precientifico del pensamiento, hace un juicio inme-
diato, “egocéntrico” de las cosas. En el marco de nuestro experimento, enseilamos
a los nifios a evaluar los objetos con la ayuda de la medicién, que sirve para mate-
rializar una postura objetiva hacia las cosas. Si el nifio acepta y utiliza la medicion,
adopta ipso facto una nueva actitud para juzgar las cosas.

El peligro es que la medida sea para el nifio s6lo un medio técnico, y en ese
caso puede ocurrir que no se produzca el cambio de actitud. El nifio no hara mas
que seguir amontonando conocimientos empiricos. Falta saber como la medida
deja de ser un medio técnico para transformarse en criterio objetivo de estimacién
para el nifio, proporcionindole asi un punto de vista intelectual nuevo ante las
cosas. Nosotros suscitamos esta transformacién creando unas condiciones en las
cuales el nifio estaba obligado a emplear la medida para resolver correctamente un
problema, en el que no podia obrar de otra manera ni juzgar la situacién de la
forma inmediata que es natural en él. La necesidad lo obligaba a recurrir a la medi-
da.

El paso de la actitud egocéntrica a la actitud objetiva, que se refleja en el hecho
de recurrir a la medida, no es lo mismo que lo que Piaget llama descentracion. Por
medio de la centracién, el sujeto aisla en el objeto los indicios que le permitiran eva-
luarlo. Por medio de una nueva centracién, el nifio pasa a otros indicios para la eva-
luacién empirica de las cosas. Por esto, esta descentracién no siempre provoca el
cambio de actitud ni la modificacién de la representacion inicial del mundo.

La actitud intelectual es algo mas general y mas esencial que la centracion y la
descentracién. Es una posicién que ocupa el sujeto en el sistema de los seres y de las
cosas, en la situacién psicoldgica creada por el problema socialmente significativo
que el sujeto trata de resolver. Al mismo tiempo es un sistema de criterios que se ha
constituido espontdneamente en él o le ha sido inculcado para permitirle analizar la
situacién. Es completamente distinto que el nifio estudie los criterios posibles de
evaluacién de los fenémenos empiricamente, desde su punto de vista subjetivo, o
que, en una situacion equivalente, considere las cosas desde el punto de vista de los
criterios elaborados por la sociedad. En el primer caso, puede ocurrir que el paso de
un elemento de la situacién a otro no modifique la imagen que el nifio tenia del
mundo. En el segundo, ésta sufre una transformacién cualitativa.

El segundo resultado, muy importante, que caracteriza el paso al pensamiento
cientifico es la modificacién de la imagen del mundo. Habitualmente, las cosas se le
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presentan al nifio tal y como se revelan a su percepcién inmediata. Y aunque exista
algo tras el aspecto exterior del objeto, eso sigue siendo para él algo misterioso y
oscuro. Antes de nuestra intervencidn, los sujetos siempre tomaban la apariencia
por la realidad; después empezaron a distinguir una cosa de otra.

En el transcurso de nuestro experimento, los nifios accedieron a una represen-
tacion nueva de las cosas recurriendo a mediciones para analizar el objeto y utili-
zando referencias para fijarlas. Al tomar diversas medidas del objeto, pudieron dis-
tinguir las propiedades particulares y dividir un todo del que antes tenian una
representacion global. Ademads, por medio de la medida, cada propiedad fue cuanti-
ficada, lo que les permiti6 establecer comparaciones precisas de los objetos.

Trabajando asi, los nifios se convirtieron ellos mismos en experimentadores
para establecer lo que antes ignoraban. El recurso a la medida fue para ellos un
nuevo método de estudio de su entorno. Tuvimos la oportunidad de observar un
comportamiento que, a primera vista, puede parecer paradéjico. En efecto, los suje-
tos se pusieron a medir la longitud de dos barras de pan aun cuando estaban puestas
una al lado de otra y se vefa bien que eran de la misma longitud. Este comporta-
miento es caracteristico de los nifios que todavia no han aprendido a hacer la dife-
rencia entre la apariencia y la realidad con total seguridad, y la medicién facilité
esta diferenciacién.

El paso a la primera representacion cientifica de las cosas s6lo es posible en el
nifio que ha adquirido los nuevos instrumentos del pensamiento que son los instru-
mentos intelectuales necesarios para el andlisis y que al mismo tiempo que revelan
los aspectos esenciales de las cosas, sirven para estudiar cada caso concreto. La
constitucion de un nuevo instrumento intelectual es la tercera caracteristica de esta
transicién.

En el marco de nuestro experimento, ensefiamos a los nifios a representar la
estructura de las propiedades esenciales del objeto en forma de un esquema espa-
cial. S6lo aplicando al objeto la medida y sus procedimientos auxiliares se pudo
crear un modelo nuevo de este objeto: su estructura se obtuvo partiendo de la ima-
gen inicial, global e indiferenciada, y sus relaciones esenciales fueron materializadas
por unas relaciones determinadas entre las referencias. En este caso, el nifio tenia a
la vista simultdneamente el aspecto inicial del objeto y el esquema obtenido después
de su transformacion. Esta figuracién esquematizada de las relaciones esenciales del
objeto sirvid para dar una expresion exterior concreta a lo que mas tarde se conver-
tiria en un nuevo instrumento del pensamiento para hacer los ejercicios de Piaget.

El esquema espacial del objeto no es todavia en si, ciertamente, un instrumen-
to intelectual. Sélo pasa a serlo cuando el nifio lo crea él mismo por la accién, al
medir el objeto, y lo emplea para analizar nuevos objetos. Este esquema le sirve al
nifo de orientacién en los nuevos objetos y le ayuda a distinguir la estructura de los
mismos.

El nifio sélo consigue hacer los ejercicios de Piaget en la medida en que se
organiza para orientarse en las cosas. Nosotros no nos conformamos con plantear
la existencia de esta orientacién, la construimos. Para nosotros no es el desarrollo
espontaneo de las estructuras operatorias lo que conduce a la comprensién de las
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cosas; es, al contrario, esta comprension que nosotros, los adultos, sabemos organi-
zar en el proceso de aprendizaje del nifio, lo que conduce a la formacién de las ope-
raciones légicas.

Construimos nuestro experimento siguiendo el método de la formacién siste-
matica de las operaciones y de las nociones intelectuales. Este método nos permitio
inculcar en los sujetos un saber nuevo, pero ademds nos revelé otra cosa, a saber,
cOomo se constituyen los elementos de un pensamiento cientifico. Por eso podemos
decir que no sélo sirve para la formacién de conocimientos, pues en ciertas condi-
ciones, es también un método de estudio del desarrollo intelectual, sobre el que se
puede construir un aprendizaje que sea el motor del desarrollo.
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PIAGET, LOS MECANISMOS DEL DESARROLLO Y LOS APRENDIZAJES ESCOLARES

LA TEORIA DE PIAGET

Y LA ENSENANZA DE LA ARITMETICA

Constance Kamii

Piaget estudi6 cientificamente cémo funcionaba el conocimiento humano y estable-
ci6 una diferencia fundamental entre tres tipos de conocimiento: el fisico, el social
(convencional) y el logico-matemético. Gracias a esta diferenciacién podemos con-
siderar la aritmética desde un punto de vista totalmente nuevo y ensefiarla de un
modo muy distinto del tradicional. En este articulo' explicaré primero lo que se
entiende por conocimiento légico-matemdtico. Luego mostraré en una primera
parte que una nueva teoria sobre el origen y la construccién de las matemadticas
lleva a fijar metas de rendimiento escolar, a utilizar ejercicios en el aula y a aplicar
criterios de evaluacion muy diferentes de los habituales. En una segunda parte,
explicaré por qué, en mi opinién, la ensefianza tradicional no sélo resulta innecesa-
ria, sino también perjudicial para el desarrollo del razonamiento numérico de los
nifios.

Naturaleza del conocimiento l6gico-matemaitico

La distincién que hace Piaget (1932, 1967, 1971) entre los tres tipos de conocimien-
to se basa en la esencia y en las formas de estructurarse de los mismos. El conoci-
miento fisico es el conocimiento de los objetos en su realidad externa. El color y el
peso de un cubo son ejemplos de las propiedades fisicas que se encuentran en obje-
tos que pertenecen a la realidad externa del sujeto y que pueden aprehenderse a tra-
vés de la observacion empirica.

Constance Kamii (Estados Unidos de América)

Constance Kamii estudi6 con Jean Piaget, Barbel Inhelder y Hermina Sinclair a finales de los
afos sesenta y durante el decenio siguiente, y elaboré luego un programa de estudios prees-
colares basado en la teoria de Piaget. Mds tarde ampli6 ese trabajo a la forma de ensefar las
matemadticas en los tres primeros grados de la escuela primaria y ahora se dedica al cuarto y
al quinto grado. Ensefié en la Universidad de Illinois, Chicago, y en la Universidad de
Ginebra. Actualmente ocupa una cdtedra de educacion en la Universidad de Alabama en
Birminghan, Estados Unidos de América.
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Entre los ejemplos del conocimiento social, podemos mencionar las fiestas,
como el Dia de la Madre, las lenguas habladas y escritas, y la costumbre de decir
“buenos dias” en ciertas circunstancias. Mientras que la esencia del conocimiento
fisico reposa parcialmente en los objetos, la correspondiente al conocimiento social
se basa parcialmente en las convenciones creadas por las personas. Mas adelante
precisaré por qué digo “parcialmente”.

El conocimiento légico-matemdtico esta constituido por las relaciones
creadas por cada individuo y es el mds dificil de entender. Por ejemplo, cuando
nos muestran un cubo rojo y otro azul y pensamos que son semejantes, esa serme-
janza es un ejemplo del conocimiento légico-matematico. Casi todo el mundo
cree que la semejanza entre los cubos es observable, pero no es cierto. Lo que se
puede observar son los cubos, pero no la semejanza entre ellos porque no
existe ni en el cubo rojo ni en el azul. Si la persona que los observa no estableciera
esa relacién, no existiria tal semejanza. La esencia del conocimiento légico-
matematico esta pues en la mente de cada nino. Otros ejemplos de las relaciones
que un individuo puede establecer entre los mismos cubos son: diferentes, pesan lo
mismo o son dos. El conocimiento matematico del tipo2 + 2 =4y 3 x4 =12
lo construye cada nifio estableciendo relaciones a partir de otras creadas
anteriormente.

Hemos dicho que la esencia del conocimiento fisico se encuentra sélo parcial-
mente en los objetos. La razdn por la cual Piaget habla de “parcialmente” es que se
necesita un marco légico-matematico, o de clasificacion, para poder reconocer un
cubo como tal. La clasificacién es necesaria también para pensar el color de un obje-
to y para saber reconocer el azul. Sin ella, seria imposible construir el conocimiento
fisico. Asimismo, resultaria imposible construir el conocimiento social sin disponer
del marco 16gico-matematico. Para reconocer cierta palabra como una “palabra
fea”, por ejemplo, el nifio tiene que dividir las palabras en dos categorias, las “bue-
nas” y las “feas”.

LAS REACCIONES DE LOS NINOS
ANTE LOS EJERCICIOS DE NUMEROS

La mejor manera de explicar las caracteristicas del conocimiento ldgico-
matematico y, en particular los conceptos numéricos, consiste en utilizar un ejerci-
cio concebido por Inhelder y Piaget (1963). En el transcurso de una entrevista
individual, el entrevistador le da al nifio un vaso y él toma otro idéntico. Después
de colocar entre 30 y 50 cuentas (habichuelas, botones, etc.) sobre la mesa, el
entrevistador pide al nifio que ponga una dentro de su vaso cada vez que él colo-
que otra dentro del suyo. Después de introducir unas cinco cuentas en cada vaso,
el entrevistador dice: “Ahora nos paramos y ti miras bien lo que voy a hacer.” El
adulto mete entonces una cuenta dentro de su vaso e invita al nifio a continuar con
el ejercicio. El adulto y el nifio vuelven a llenar los vasos y luego de otras cinco
cuentas cada uno, el entrevistador dice: “Es suficiente”. Hasta ese momento el
recuento indica:
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Adulto: 1+1+1+1+1+1+1+1+1+1+1

Nifo:  1+1+1+1+1  +1+1+1+1+1
El adulto pregunta entonces: “;Tenemos la misma cantidad de cuentas o tu tienes
mas o yo tengo mas?”,

Los nifios de cuatro anos suelen responder que las cantidades de los dos vasos
son iguales. Cuando se les pregunta : “;Cémo lo sabes?”, lo explican diciendo:
“Porque veo que tenemos la misma cantidad”. (Sin embargo, hay algunos que con-
testan que ellos tienen mdas y cuando se les interroga sobre el motivo de su afirma-
cién, la respuesta mas comun es “porque si”.)

El entrevistador sigue preguntindole: “;Te acuerdas de como metimos las
cuentas en el vaso?”, a lo que los nifios de cuatro afios generalmente responden
narrando correctamente los hechos, incluido el que el adulto metié una més en cier-
to momento. En otras palabras, un nifo de esa edad recuerda todos los hechos
empiricos correctamente y emite un juicio sobre las cantidades iguales en funcién de
la apariencia empirica de ambas.

No obstante, a los § 6 6 afios la mayor parte de los nifios procedentes de clases
medias deducen légicamente que el adulto tiene una mas. Cuando se les interroga
sobre cémo lo saben, mencionan los mismos datos empiricos que los nifios de
4 afios. (En ciertos medios, el desarrollo de algunos nifios puede ser mas lento pero,
tarde o temprano, terminan por decir que el adulto tiene una cuenta mas.)

Nadie ha ensefiado a los nifios de 5 y 6 afios a responder correctamente. Aun
asi, los nifios de todo el mundo acaban dando las repuestas correctas al establecer
relaciones numéricas gracias a su propia capacidad de reflexién. Este y muchos
otros ejercicios de Piaget demuestran que los nifos construyen conceptos numéricos
desde dentro. Cuando un nifio es capaz de establecer relaciones numéricas, esa
correspondencia basada en el paralelismo que se encuentra en el ejercicio se trans-
forma, y el conocimiento fisico esencialmente empirico se convierte en otro, a la vez
fisico y 16gico-matematico.

Objetivos pedagdgicos, trabajo escolar
y evaluacion

Basiandome en la teoria de Piaget sobre el origen y la naturaleza del razonamiento
matematico de los nifios, expuse la hipétesis de que los nifios podrian crear su pro-
pia aritmética. Esta hip6tesis se confirmé ampliamente, como puede verse en Kamii
(1985, 19894, 1989b, 1990a, 1990b, 1994).Y sigue confirmandose en cuarto y
quinto grado, donde los cilculos incluyen fracciones, decimales y porcentajes. A
continuacioén pasaré a explicar la forma en que una nueva teoria da lugar a nuevos
tipos de objetivos pedagoégicos, de trabajo escolar y de métodos de evaluacién de los
resultados.
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OBJETIVOS DE LA ARITMETICA

Si los nifios elaboran conceptos numéricos y desarrollan el conocimiento légico-
matematico a través de su propia capacidad de reflexién, los objetivos de la ense-
fianza de la aritmética deben consistir en incitarlos a inventar sus propios procedi-
mientos para resolver los problemas y a construir una red de relaciones numéricas.
Estos objetivos difieren de los tradicionales, que se concentran en obtener las res-
puestas correctas y en escribir los simbolos matematicos. También son diferentes de
aquellos que pretenden que los nifios interioricen “el hecho de sumar”, el “el de
multiplicar”, y las reglas para “llevarse un digito en la suma” (transporte), “pedir
uno en la resta” {préstamo), etc.

El objetivo tradicional de lograr que los nifios interioricen “hechos”, corres-
ponde a la idea de que no hay diferencias entre el conocimiento 16gico-matematico
y el fisico. Los hechos son observables pero, como deciamos antes, no los niimeros
ni las sumas. Por lo tanto, no existe el “hecho de sumar”. Mds aun, las sumas no se
aprenden mediante la interiorizacion de algo externo al sujeto. Cada nifio debe
construir las suyas desde dentro.

El objetivo tradicional de que el nifio interiorice las reglas del “transporte” y el
“préstamo” estin enraizadas en el pensamiento empirista que no hace diferencias
entre el conocimiento légico-matematico y el social (convencional). Para el prime-
ro, no importa si el nifo suma 38 y 25 empezando por las unidades o por las dece-
nas. Sin embargo, la regla convencional que figura en la mayor parte de los manua-
les obliga a los nifios a sumar primero las unidades. Mas adelante veremos que
cuando se incita a los nifios a que piensen por si mismos, siempre suman primero las
decenas.

Un ejemplo de la red de relaciones numéricas que queremos que construyan
los nifios puede verse cuando los del primer grado comienzan a calcular § + 6 dedu-
ciendo que como 5 + § =10, 5 + 6 = 10 + 1. Muchos alumnos de primer grado pue-
den responder inmediatamente cudnto es 5 + 5, pero cuando se les pregunta 5 + 6,
hacen el siguiente calculo 5 + 1 + 1 + 1+ 1 + 1 + 1. Esto suele ocurrir cuando los
nifios atin no han creado una red de relaciones numéricas que les permite pensar el 6
comoS5+1,4+2,3+3,2+4,1+5,7-1,8-2,9-3,10-4,2x 3,0 lamitadde 12,
etc.

EJERCICIOS EN CLASE

Nuestro método no recurre a ningin manual porque éstos utilizan principios con-
ductistas-asociacionistas que tienen por objetivo que los alumnos alcancen objeti-
vos superficiales y limitados, repitiendo mecanicamente lo que se les ensefia. Por el
contrario, nosotros utilizamos tres tipos de actividades: el razonamiento matemati-
co aplicado a la vida cotidiana; los juegos en grupo; y los debates sobre la resolu-
cion de los problemas.
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Recurrir a situaciones de la vida cotidiana

Si los nifios han elaborado conceptos numéricos desde la mas tierna infancia a tra-
vés de la experiencia adquirida en la vida cotidiana, parece evidente que deberiamos
utilizar los mismos tipos de situaciones en la escuela. Pasar lista, votar, hacer una
colecta, distribuir notas para mandarlas a las casas o dividir la clase en pequefios
grupos son ejemplos de situaciones que los maestros puede aprovechar para incitar
a los alumnos a desarrollar el pensamiento matemitico.

Los nifios se interesan por lo que ocurre en la vida real y esas situaciones los
motivan a reflexionar sobre ellas. Tuvimos ocasion de comprobarlo cuando la
madre de un alumno entreg6 a la maestra de segundo grado un cheque de 5,75
dolares para que comprara golosinas a los compafieros de clase de su hijo que cum-
plia ocho afios. Cada golosina costaba 25 centavos. Como la maestra dudaba en
presentar el problema como una divisién de 575 por 25, lo que corresponde al pro-
grama de cuarto grado de los manuales, decidié a plantearlo asi: “Tenéis que decir-
me ahora mismo si hay bastante dinero para comprar una golosina a cada uno, por-
que habra para todos o no habra para nadie.” Para su sorpresa, la solucién que
inventaron los nifios fue contar cuintos eran en la clase diciendo: “Uno-dos-tres-
cuatro (personas); hacen un délar. Uno-dos-tres-cuatro (personas mds) hacen dos
délares. Uno-dos-tres-cuatro (personas mas) hacen tres délares...”. Asi pudieron
anunciar a la maestra que era la cantidad justa para comprar una golosina a cada
uno.

Juegos en grupo

La repeticién es necesaria para que los nifios aprendan a sumar y multiplicar, pero
hay una gran diferencia entre repetir algo jugando y repetirlo haciendo deberes. Un
juego que puede utilizarse es una variante del juego de la “mona™?, en el que los
nifios tratan de sumar diez con dos cartas. Si las cartas utilizadas van del 1 al 9, las
combinaciones posibles seran 9 + 1, 8 + 2, 7 + 3, etc. Los juegos han servido tradi-
cionalmente para premiar a los alumnos después de acabar la tarea, pero nosotros
los utilizamos como plato fuerte.

La primera ventaja que ofrecen es motivar de veras a los nifios a que aprendan
aritmética desde dentro. Nos piden a menudo que juguemos en clase, pero nunca
nos piden que les demos ejercicios. La mayor parte de ellos los hace porque los
maestros se los exigen.

Otra ventaja de los juegos es que los nifios se controlan unos a otros y asi
aprenden inmediatamente. Por ejemplo, si uno usa un 7 y un 4 para formar diez en
nuestro juego de cartas, probablemente otro jugador dird que no vale. En cambio,
cuando se dan ejercicios, suelen ser los maestros quienes los corrigen después de
clase y los devuelven al dia siguiente. Pero entonces los alumnos ya no pueden
recordar lo que hicieron la vispera y tampoco les importa.

La actitud de los maestros con respecto a los ejercicios no es buena porque
favorece la dependencia de los nifios con respecto a los adultos. Nosotros queremos
fomentar su confianza en su propia capacidad de descubrir las cosas y de emitir sus
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propios juicios. Tener que depender de la omnisciencia de los maestros retrasa en el
nifo el desarrollo de la confianza en si mismo.

La mayoria de los docentes, asi como el publico en general, creen que la ense-
flanza de las matemadticas es una cosa y que el desarrollo socio-moral del nifio es
otra muy diferente. Sin embargo Piaget (1948) mostré que el intercambio de opi-
niones es esencial para su desarrollo intelectual asi como para el socio-moral. Esto
se debe a que todos los nifios son egocéntricos y s6lo pueden pensar en las cosas a
partir de su propia y limitada perspectiva personal. Para poder reflexionar sobre
otros factores pertinentes, los nifios deben intercambiar ideas con otros y tratar de
coordinar sus puntos de vista. Esto es algo muy complicado. Baste decir aqui que
los nifios no se desarrollan socialmente o moralmente trabajando solos frente a sus
pupitres y haciendo los ejercicios que les dan. Los lectores que se interesen en obte-
ner mas detalles sobre el desarrollo socio-moral del nifio pueden consultar Kamii
(1982, 1985, 19894, 1994). En esas publicaciones figuran también muchos m4s jue-
gos.

Diversas maneras de resolver los problemas

Los manuales suelen presentar las técnicas de calculo primero y luego enunciar
los problemas para que los nifios las apliquen. Nosotros procedemos de forma
inversa. Presentamos el problema primero, nunca le decimos al alumno cémo
resolverlo y lo incitamos a que invente su propia forma de encontrar la respuesta.
En primer grado, por e¢jemplo, podemos preguntar cuantos alumnos de la clase
votarian por la segunda alternativa, sabiendo que hay que escoger entre dos posi-
bilidades y que trece de ellos se han declarado a favor de la primera. En segundo
grado, podemos preguntar si hay bastantes galletas en las dos cajas para dar tres a
cada alumno.

Cabe observar que estos problemas estin estrechamente relacionados con la
vida cotidiana de los nifios. Presentamos este tipo de enunciados primero porque el
razonamiento aritmético surge de la capacidad del nifio para aplicar la légica y las
matemadticas a la realidad. Los manuales presentan las técnicas de cdlculo primero
porque sus autores suponen que la aritmética es una parte del conocimiento social
(convencional) o de nuestro patrimonio cultural que hay que trasmitir de una gene-
racién a otra.

Los nifios pequefios tienden a resolver los problemas mediante la suma. Para
encontrar la solucién al ejemplo anterior relativo a la votacién, por ejemplo,
muchos cuentan a partir de 13. Para responder a la pregunta acerca de las
galletas, los alumnos de segundo grado generalmente hacen 3 + 3 + 3 + 3 ... o
22 + 22 + 22, si hay 22 alumnos en el aula. Decir que el primer problema implica
una resta o que el segundo es una multiplicacién (o una divisién), es completamente
arbitrario. A veces surgen discusiones sobre los problemas de cilculo, especialmen-
te cuando se trata de un procedimiento nuevo vy dificil para la clase. Por ejemplo,
cuando los alumnos empiezan con las sumas de dos digitos a comienzos del segundo
grado. Para muchos estas sumas son dificilisimas a ese nivel. El maestro escribe una
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lista de problemas en el pizarrén, uno al lado del otro, y pregunta: “;Cual es la
forma mads rdpida y mas ficil de resolver este problema?”

FIGURA 1: Algunos problemas de sumas con dos digitos

9 15 13 18
5 +6 +13 +14

By wa s

Todos los nifios pueden trabajar juntos o el maestro puede dividirlos en
pequefios grupos. Los alumnos levantan la mano cuando tienen una respuesta.

Cuando la mayoria ha levantado la mano, el maestro pregunta a los nifios uno
por uno y escribe sus respuestas en el pizarron, teniendo mucho cuidado de no decir
cudl esta bien o mal. El maestro pide a cada nifio que explique el procedimiento
inventado. Para el primer problema (9 + 5), por ejemplo, si un nifio dice: “Le saco 1
al § para hacer 10, el maestro tacha el 9 y el 5 y escribe “10” al lado del 9. Si el
nifio dice, “Asi, el 5 se convierte en 4”, el maestro escribe “4” debajo del 10. Si el
alumno termina diciendo que “10 y 4 son 14”, el maestro traza una raya debajo del
4 y escribe debajo la respuesta “14”, y la pone también debajo de la raya del pro-
blema original.

Mientras el maestro trabaja con el voluntario, incita a los demas a que digan si
estan de acuerdo o no y si algo no tiene sentido, apenas lo descubran. El intercam-
bio de puntos de vista es muy importante en un programa constructivista como el
de Piaget, donde el maestro debe tener mucho cuidado en no insistir en las respues-
tas correctas ni en corregir las incorrectas. Si el maestro dijera, “Muy bien” al oir la
respuesta correcta, todos dejarian inmediatamente de pensar en otras posibilidades.
En tanto el maestro no dice cudl es correcta o incorrecta e insiste en cambio en que
los alumnos digan si estan de acuerdo o no entre ellos, la clase seguira reflexionando
y debatiendo el problema hasta ponerse de acuerdo.

Muchos maestros preguntan: “;Qué hay que hacer si ninguno de los alumnos
encuentra la respuesta correcta?”. Nosotros les contestamos que, en ese caso, el
docente debera aceptar que el problema era demasiado dificil para la clase y pasar a
otro tema. En el terreno de la légica-matematica, si los nifios debaten lo suficiente,
llegaran al final a la respuesta correcta porque no hay absolutamente nada arbitra-
rio en el conocimiento l6gico-matematico. Por ejemplo, 18 mds 14 es igual a 32 en
cada cultura porque no hay nada arbitrario en esta relacion. El lector interesado en
obtener mds detalles sobre esta forma de ensefar puede remitirse a Kamii (19894,
1989b, 19904, 1990b).

Una conclusién a la que he llegado a partir de mi investigaciéon es que, sin
lugar a dudas, los nifios pueden inventar sus propios procedimientos de calculo y
que estos ultimos son contrarios a las orientaciones de los algoritmos convenciona-
les. Por ejemplo, en la suma, la resta y la multiplicacién, se ensefia a los nifios a que
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procedan de derecha a izquierda, o sea, de la columna de las unidades hacia la de las
decenas, centenas y asi sucesivamente. Sin embargo, cuando los nifios tienen liber-
tad para pensar por su cuenta, invariablemente proceden de izquierda a derecha.
Para calcular 38 + 16, por ejemplo, normalmente haran 30 + 10=40,8 + 6 = 14,y
40 + 14 = 54. Las figuras 1 a 3 muestran diversas formas que los nifios inventan
para sumar, restar y multiplicar.

FIGURA 2: Los tres procedimientos para resolver 18 + 17

10+10=20 10+10=20 10+10=20
8+ 7=15 8 + 2 = otro diez 7+ 7=14
20+10=30 20+10=30 14+ 1=15
30+ 5=35 30+5=35 20+10=30

30+ 5=35

FiGURA 3: Las tres formas de resolver 53 - 24

50-20=30 50-20=30 50-20=30
3- 4= 1menosque0 30-4=26 30+ 3=33
30-1=29 26+ 3=29 33-4=29

FIGURA 4: Dos procedimientos inventados por los alumnos para resolver 125 x 4

4 x 100 =400 4 x 100 =400

4x 20=80 4x 25=100

4x 5=20 400 + 100 = 500
400 + 80+ 20 =500

Cuando un problema implica una divisién, cambian de pronto las reglas del
juego y se pide a los alumnos que trabajen de izquierda a derecha. Sin embargo,
si se incita a los nifios a que piensen por su cuenta, proceden de derecha a
izquierda como puede verse en la divisiéon de 74 por 5. Normalmente lo que hacen
es5+5+5+5+5+5 +..., hasta que el total se aproxima a 74. Obsérvese que cuan-
do se suma el segundo 5, la cifra se desplaza hacia la izquierda, de la columna de las
unidades a la de las decenas.

Los nifios suelen contar con los dedos diciendo: “5, 10, 15, 20...”, contando
los cinco dedos. Luego agregan: “Si 5 cincos son 25, 10 cincos son 50. Cuatro cin-
cos mds son 20 y 50 + 20 = 70. Asi que la respuesta es 14 cincos y me sobran 4.”
Mis tarde, este método se abrevia: 10 x § = 50, 4 x 5 = 20, asi que la respuesta es
14 con un resto de 4.
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EVALUACION DE LOS RESULTADOS

Para evaluar los resultados de la ensefianza constructivista, comparé las respuestas
dadas por nifios que seguian una formacion tradicional con las de aquellos a quieres
nunca se les han ensefiado algoritmos. Como puede verse en Kamii (1989a, 19895,
1994), los alumnos que pensaban por si mismos obtuvieron mejores resultados que
aquellos a quienes se habia explicado la manera de encontrar las respuestas correc-
tas. Presentaré dos ejemplos de los tipos de preguntas hechas en esas evaluaciones y
de las respuestas dadas por cada grupo de nifios. El grupo que habia seguido una
formacién tradicional con algoritmos serd llamado en adelante grupo “tradicio-
nal”. Aquellos que nunca habian aprendido algoritmos y que debian inventar sus
propias soluciones serdn el grupo “constructivista”.

Si nuestra meta es lograr que los nifios reflexionen numéricamente, nuestra
evaluacién de los resultados debe concentrarse en su forma de razonar. Por eso eva-
luamos el razonamiento infantil en las entrevistas individuales en vez de hacerlo
analizando sélo si las respuestas son correctas.

13x4

Uno de los problemas que se dio a los alumnos de tercer grado en una entrevista
individual fue 13 x 4, presentado verticalmente en una hoja en blanco. Todos los
nifios, tanto en el grupo “constructivista” como en el “tradicional”, escribieron la
respuesta correcta (52) como puede verse en el Cuadro 1. (En la clase “constructi-
vista”, hay s6lo 13 nifios a quienes nunca se les habia ensefiado los algoritmos en la
escuela entre primero y tercer grado.)

CUADRO 1: Porcentajes de los miembros de los grupos “constructivista” y “tradicional” que
explican como obtener la respuesta a 13 x 4

Grupo Grupo Diferencia Significatividad
“tradicional” “constructivista” (dos ramas)
(n=39) (n=13)
Respuestas correctas (52) 100 100 0
Utilizacién del algoritmo 97 0 97 0,001
Explicacién de
todas las etapas S 92 87 0,001
Interpretacion del “1”
de “13” como una unidad 87 0 87 0,001

Cuando el nifio habia terminado de escribir la respuesta, el entrevistador trajo
una bolsa llena de fichas y le pregunt6: “Si hacemos cuatro montones de 13y 13y
13 y 13 fichas (indicando cuatro lugares diferentes sobre la mesa frente al nino),
¢sera lo mismo que lo que dice el problema?” Todos los nifios de ambos grupos res-
pondieron afirmativamente y el entrevistador y el entrevistado hicieron juntos las
cuatro montones de fichas, de trece cada una.

El adulto pregunté luego, “Si hacemos un solo montén, ¢cudntas fichas ten-
dremos?” Todos los nifios de ambos grupos respondieron correctamente “52”.
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El entrevistador pidi6 luego al nifio que explicara con las fichas (que todavia
estaban en cuatro montones de 13) “;cémo funciona todo eso?” (sefialando lo que
el nifio habia escrito). Voluntariamente, el adulto no le pidié que le explicara “¢qué
querias decir cuando escribiste esto?” porque sabia que la mayoria de los nifios no
comprenden el “por qué” de las reglas que emplean.

Como puede verse en el Cuadro 1, el 97% del grupo “tradicional” utilizé el
algoritmo convencional, pero ninguno del grupo constructivista lo hizo. El resulta-
do significativo fue que sélo el 5% del grupo “tradicional” explicé adecuadamente
todas las etapas de lo que habia escrito, mientras que el 92% del grupo “constructi-
vista” si lo hizo. El motivo m4s frecuente para que el grupo “tradicional” diera una
explicacién inadecuada fue que conocia muy mal el valor correspondiente al lugar
que ocupa un digito. Como puede verse en el Cuadro 1, cuando habia que demos-
trar la significacién del “4 x 1” en el calculo de 13 x 4, el 87% del grupo “tradicio-
nal” s6lo mostraron 4 fichas (en vez de 40).

Cuando un nifio mostré solamente cuatro fichas para explicar la etapa del
“4 x 1”7 como parte del 13 x 4, el entrevistador observé: “Has usado todas éstas
(sefialando las fichas que el nifio habia utilizado para explicar 4 x 3 y 4 x 1) para
explicar cémo funciona ‘todo esto’ (mostrando lo que habia escrito el nino). Pero
no has utilizado ninguna de éstas (mostrando las fichas inutilizadas). ¢No tenias
que haberlas utilizado todas?” De este modo, el adulto hacia preguntas que podian
suscitar una mejor respuesta si el nifio no lo habia explicado adecuadamente por
escrito. No obstante, las preguntas no ayudaron al 87% de los alumnos del grupo
“tradicional”, que respondieron que no hacian falta todas las fichas para explicar el
algoritmo.

6+353+185

Otro problema que se dio a los alumnos de tercer grado en las entrevistas individua-
les era la suma de 6 + 53 + 185, escrita horizontalmente. Se pedia al nifio que hicie-
se el calculo mentalmente, sin lapiz ni papel. Como puede verse en la parte superior
del Cuadro 2, el 50% del grupo “constructivista” dieron la respuesta correcta,
mientras que sélo el 32% y el 20%, respectivamente, de las clases “tradicionales”
respondieron bien. Una diferencia més importante atn se encontrd entre las res-
puestas erradas dadas por los tres grupos.

Todas las respuestas incorrectas dadas por las dos clases “tradicionales” y por
el grupo “constructivista” figuran en el Cuadro 2. Las lineas de puntos indican las
respuestas erréneas que no se alejaban demasiado de la respuesta correcta. En el
cuadro puede verse que estas tltimas fueron mucho mas razonables en el grupo
“constructivista” que en las dos clases “tradicionales”. En otras palabras, dicho
grupo encontré con mayor frecuencia la respuesta correcta y, cuando uno de sus
miembros deba una respuesta incorrecta, ésta era en general razonable pese al
error.
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CUADRO 2: Respuestas a 6 + 53 + 185 dadas por las tres clases de tercer grado

Grupo “tradicional” Grupo “tradicional” Grupo “constructivista”
(n=19) (n=20) (n=10)
Porcentaje de respuestas correctas
32 20 50
Respuestas incorrectas
800 + 38
838 800
768 444
533 344 284
246 243 245
235 239 243
234 238 238
............... 234
213 204 221
194 202
194 190
74 187
29 144

*El nifio no quiso hacer el problema.

En Kamii (19894, 1989b, 1994) figuran muchos mds datos sobre los enuncia-
dos de problemas y sobre muchos otros tipos de problemas de calculo, asi como res-
pecto a la frustracion de los docentes en clase cuando tratan de compensar los efec-
tos nocivos de los algoritmos en sus alumnos.

Los efectos nocivos de los algoritmos

Uno de los resultados inesperados de la investigacion para la evaluacion descrita
anteriormente es la conclusién de que la ensefianza de los algoritmos es perjudicial
para el desarrollo del razonamiento matematico de los nifios. Dos razones justifican
esta conclusion.

Primero, los nifios se ven obligados a renunciar a pensar por si mismos para
seguir reglas del tipo “transporte” y “préstamo”, entre otras. Como deciamos
antes, estas reglas obligan a los nifios a proceder de derecha a izquierda para la
suma, la resta y la multiplicacion, es decir, de la columna de las unidades a la de las
decenas, centenas, etc. Cuando se permite que los nifios piensen libremente, sin
embargo, invariablemente proceden en el sentido opuesto. Como no hay compro-
miso posible entre el hecho de proceder de izquierda a derecha y el de proceder de
derecha a izquierda, los nifios tienen que abandonar su forma de pensar para obe-
decer a sus maestros.

El segundo motivo para afirmar que los algoritmos son nefastos es que estas
reglas “hacen olvidar” el valor correspondiente al lugar que ocupa el digito e impi-
den que los nifios puedan desarrollar el sentido de los numeros. Cuando se ensefa a
los nifios a utilizar algoritmos y a resolver problemas como 5 x 234, suelen decir:
“5 por 4 son 20, escribo el 0 y me llevo 2. 5 por 3 son 15, mas 2 igual 17, escribo el
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7 y me llevo el 1,...” Considerar cada digito como si fuera una unidad sirve en el
caso de los adultos, que ya saben que el 2 de 234 equivale a 200. Pero para nifios de
primaria que tienden a pensar que el 2 de 234 equivale a dos, los algoritmos acen-
tian ese error. Por el contrario, cuando los nifios piensan por su cuenta, dirdn:
“5 por 200 son 1.000, etc.”, lo que refuerza su conocimiento del valor correspon-
diente al lugar ocupado por los digitos.

En los dos ejemplos presentados en la evaluacion, hemos visto la dificultad que
planteaba ese aspecto en el grupo “tradicional”. Estos nifios pensaban que el seg-
mento “4 x 1” de la multiplicacién 4 x 13 significaba “cuatro veces la unidad”.
Eran los mismos nifios que daban una respuesta proxima a 700 al sumarel 6 y el 1
en 6 + 53 + 185. Si se llevaban el 1 de la columna de la derecha, su respuesta estaba
alrededor de los 800. El Cuadro 2 confirma que los nifios a los que se ensefia con
algoritmos tienen un mal sentido de los nimeros. Cuando se conoce mal el valor del
lugar que ocupan los nimeros, se desarrolla mal ese sentido. Como puede verse en
Kamii (1994), las respuestas erréneas de los nifios se vuelven ain mas descabelladas
en cuarto grado. Son mas frecuentes las respuestas como 1.215 y las de 700 y 800
después de un afio mds de algoritmos.

Conclusiéon

Durante siglos la educacién ha sido una especie de artesania basada en la tradiciéon
y en opiniones llamadas filosofias. Pero con la aparicién del asociativismo y del con-
ductismo, se entré en la era cientifica. Ahora que disponemos del constructivismo
de Piaget, una teoria cientifica mas satisfactoria, ya es hora de cambiar la forma de
ensefiar la aritmética en las escuelas primarias.

Ojala los educadores y los investigadores de otros paises realicen también
experiencias en clase para comprobar como yo esta hipétesis. Dado que el conoci-
miento légico-matematico es universal e igual en todas las culturas, se puede espe-
rar que obtendran los mismos tipos de resultados en otros paises.

Aplicar el método constructivista a la ensefianza es mucho mds dificil que
ensefiar algoritmos y corregir ejercicios. Sin embargo, a pesar de esa dificultad, cada
vez mas docentes en los Estados Unidos se convencen de la verdad del constructivis-
mo de Piaget. Cuando descubren la originalidad y la inteligencia de sus alumnos
que no habian observado hasta entonces, sienten una gran alegria. Una vez que han
vislumbrado las posibilidades que tiene cada nifio, los maestros no piensan en vol-
ver a aplicar los métodos tradicionales de ensefiar.

Notas
1. Agradezco a Janice K. Ewing su lectura critica de este articulo y sus ttiles sugerencias.

2.  La “mona” es un juego de cartas muy sencillo en el que al jugador que se queda con
una determinada carta en la mano al final de la partida se le llama la “mona”.
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PIAGET, LOS MECANISMOS DEL DESARROLLO Y LOS APRENDIZAJES ESCOLARES

DESARROLLO E INFLUENCIA

DE LA TEORIA DE PIAGET

EN LA EDUCACION JAPONESA

Takebhisa Takizawa

Nadie puede discutirlo: la psicologia y la educacién japonesas en la actualidad estan
profundamente influidas por la huella de Piaget y por su teoria. El progreso de esta
influencia ha pasado por tres etapas: implantacién, consolidacién y expansion.

La implantaciéon (1931-1970)

Los psicologos japoneses no empiezan a interesarse por la teoria de Piaget de una
manera general hasta 1960. Hasta entonces s6lo veian en él un psicologo de la
infancia, autor de una interpretacién del pensamiento infantil basada en el concep-
to de egocentrismo.

Sin embargo, el nombre del cientifico suizo se conocié muy pronto en el Japon:
desde 1931, Hatano retine cinco de sus primeros articulos en una obra titulada Jidé
Shirinrigaku [La psicologia del nifio]. Ma4s tarde, su teoria del egocentrismo inspira-
rd numerosos estudios sobre el pensamiento del nifio.

Pero hay que esperar hasta 1954 para que aparezcan la primeras traducciones
japonesas de sus escritos, aunque solo se trataba de sus obras de juventud. Sin

Takehisa Takizawa (Japdn)
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(1992).
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embargo, en 1960, La psicologia de la inteligencia ofrece a los japoneses en su len-
gua una visién de conjunto de su reflexién.

Fue al principio de los afios sesenta cuando se produjo un verdadero entusias-
mo por la teoria piagetiana en favor del movimiento de modernizacién, que afecta a
la ensefianza japonesa y cuyo promotor, J.S. Bruner, construyé una doctrina que
debe mucho a las ideas del psicélogo ginebrino.

Desde entonces, se van a multiplicar los comentarios y las investigaciones
sobre los trabajos de la mitad y del final de la carrera de Piaget, asi como la traduc-
cién de sus obras. Sobre todo, la aparicion en japonés de la Génesis del niimero en
el nisfio en 1962 y de El desarrollo de las cantidades fisicas en el nifio en 1965 mar-
caran una época, pues suponen la irrupcién de estos temas en el ambito de interés
de los investigadores de psicologia genética.

La psicologia nipona, como buena discipula de su homéloga americana, le
pisa los talones en su redescubrimiento de Piaget y hace suyos los estudios que se le
empiezan a consagrar en Estados Unidos. Las numerosas experiencias que se llevan
a cabo, tanto si se refieren a los conceptos de nimero, de cantidad, de espacio y de
tiempo como si tratan del desarrollo operatorio de las inclusiones de clases y rela-
ciones, dan unos resultados que, para sorpresa general, a menudo estdn de acuerdo
con las predicciones de Piaget.

En la misma época, los psicologos genetistas se encuentran frente a un impera-
tivo: realizar investigaciones fundamentales sobre el desarrollo precoz de las capaci-
dades intelectuales, uno de los objetivos del movimiento de modernizacién de la
ensefianza. Extrapolando sus trabajos sobre la génesis de los conceptos 16gicos y
matemdticos en el nifio, se esfuerzan en encontrar en su aprendizaje de estos con-
ceptos la manera de estimular su desarrollo. Con este fin, 2 menudo emplearan téc-
nicas de aprendizaje empiricas.

El método consiste en seleccionar, por medio de unos tests preliminares, a los
nifios que no han alcanzado un cierto umbral de conocimientos y someterlos a una
bateria de ejercicios programados (consolidacion exterior, conflicto cognitivo, etc.); la
eficacia del aprendizaje se mide por medio de una evaluacién de los resultados de los
ejercicios, en unos tests finales o en unos tests de promocién. Son muchos los investiga-
dores que se adhieren a este enfoque que permite determinar en qué condiciones y por
medio de qué programas de aprendizaje es posible alcanzar un acierta eficacia y elevar
el nivel cognitivo del alumno. Asi, Fujinaga et al. (1963) demuestran por medio de
experimentos en el aprendizaje del concepto de nimero en la primera infancia que es
preferible empezar por ejercicios de comparacion de parejas de nimeros, mds que lan-
zarse de entrada a la asimilacién de tablas de operaciones o al aprendizaje del calculo.

Estas experiencias de aprendizaje permiten sin duda, por medio de dicho pro-
ceso de evaluacién, aislar los factores que rigen el desarrollo cognitivo. En cambio,
la brevedad de sus ejercicios obliga a limitar el campo de investigacion a la génesis
de conceptos pertenecientes a dmbitos cognitivos restringidos y también compro-
meten la transposicion de los resultados a la realidad pedagogica. La aplicacion de
la teoria de Piaget a la ensefianza practica requiere la elaboracion de métodos adap-
tados a cada contenido educativo preciso.

Perspectivas, vol. XX VI, n° 1, marzo 1996




Desarrollo e influencia de la teoria de Piaget en la educacion japonesa 123

Por esa misma época se ponen en prictica en el terreno unos métodos y mate-
riales directamente sacados de las teorias y experimentos descritos por Piaget. Los
materiales experimentales y las fichas ilustradas que él emplea se introducen exacta-
mente igual en el aula con la esperanza de que su manipulacién por parte del nifio
acelere el desarrollo de sus capacidades cognitivas. S6lo falta un detalle: el método
empleado es coercitivo. El nifio no tiene libertad para manejar el material a su anto-
jo; tiene que realizar las operaciones esencialmente impuestas por el maestro, des-
pués responder a unas preguntas, habiéndosele indicado que las respuestas deben
ser exactas para reforzar la adquisicion de los conceptos precisos.

En realidad, este enfoque es lo opuesto a las verdaderas intenciones de Piaget,
que por el contrario pretende privilegiar la actividad y la espontaneidad del nifio. El
mundo educativo que en esa época s6lo tiene un conocimiento superficial de su teo-
ria, hace de ella una interpretacion orientandola hacia el maestro, lo que traiciona el
espiritu del movimiento de modernizacién de la ensefianza.

Por ejemplo, un tal Yokochi (1964), a quien debemos este tipo de métodos,
pretende que no hay educacion intelectual posible para un nifio cuyo universo coti-
diano estd dominado por la complejidad y la contingencia. Para acelerar el desarro-
llo cognitivo, antes que nada hay que definir los temas con la mayor simplificacién
posible y ensefiarlos de manera sistematica y racional haciendo destacar su estruc-
tura,

La teoria de Piaget, acusada de dar demasiada importancia a lo intelectual en
su didactica del desarrollo precoz de las capacidades, se convierte en el blanco de
severas criticas por parte de los defensores de una educacién tradicional basada en
la sensibilidad y la libertad del nifio. En realidad, los educadores hicieron en aquel
momento una lectura demasiado simplificadora; son muy pocos los que descubrie-
ron su riqueza tedrica: la mayoria s6lo se fijaba en la nocién de nivel de desarrollo
cognitivo y crefa que lo importante para hacer aflorar las capacidades intelectuales
de un nifio era estimularlo intelectualmente. Sobre todo se instaurd una practica
pedagdgica que hacia hincapié en la expresion lingtistica del pensamiento légico y
que para acelerar el desarrollo contaba con la formulacién, con palabras, de las
explicaciones del maestro y de las respuestas del nifio.

La consolidacion (1970-1980)

El viaje de Piaget e Inhelder al Jap6n en junio de 1970 supuso la oportunidad de una
depuracion teérica. La comunicacion que presentaron en la conferencia mundial de
Kyoto sobre la educacidn y la infancia ofreci6 a los especialistas nipones la oportu-
nidad de ponerse en contacto con el original de las ideas piagetianas y corregir en
profundidad su visién de la educacién de los nifios.

La Sociedad japonesa de educacion de la infancia [Nihon Yonen Kydiku Kai]
que era la organizadora de la conferencia, llevaba ya mucho tiempo trabajando en
la construccion de una pedagogia que tendria como base la teoria de Piaget, gracias
al respaldo de la colaboracién entre investigadores nacionales y a un trabajo de ela-
boracién y de evaluacion de programas, métodos y materiales pedagdgicos que
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habia reunido a practicos y a investigadores. Pero hasta entonces su linea de trabajo
habia dado prioridad a la ensefianza de los temas piagetianos y otorgado indebida-
mente una funcién directiva al maestro.

La estancia de Piaget en el Jap6n supone un giro decisivo en este sentido. A
partir de ese momento, la educacién va a conceder la prioridad a la riqueza de expe-
riencias espontdneas de pensamiento, de juicio y de expresién vividas por el nifio; se
va a sustentar en un doble axioma: el nifio se desarrolla por sus actos espontaneos;
el nifio se desarrolla por la toma de conciencia y la correccién personal de sus erro-
res.

El cuanto al material pedagégico, no se preocupa ya tanto de acelerar el desa-
rrollo del nifio como de consolidar las bases del mismo. El desarrollo cognitivo
reposa sobre todo en una serie de experiencias operatorias definidas por Piaget en la
idea de que no se produce una génesis aislada de los conceptos de nimero, de canti-
dad, de espacio y de tiempo. Se trata de guiar al nifio para que adquiera la facultad
de observar las cosas y de darse cuenta de sus relaciones con otras cosas o consigo
mismo, haciéndole realizar un trabajo de reflexién paralelo a sus manipulaciones de
dibujos de objetos concretos (supresiones, afiadidos, cambios de lugar) (Matsui,
1976).

En el 4mbito de la psicologia genética, es el momento de profundizar en las
investigaciones, mas que de hacer una simple declinaci6n de los preceptos piagetia-
nos; el resultado sera que existe un especificidad del desarrollo del pensamiento en
el nifio japonés. Especificidad relacionada en parte con un problema de lenguaje.
Por ejemplo, se descubre enseguida, a propésito de la génesis del concepto de nime-
ro, que la complejidad del léxico de los numeros en japonés perturba la accién de
contar en el nifio (Kawaguchi, et al., 1962). También se observa que los matices
propios del vocabulario relativo a la comparacién influyen de algiin modo en sus
reacciones. Asi, Takeda (1977) indica que en el tema de la conservacién, las pregun-
tas de respuestas mijikai [corto], karui [ligero] obtienen menos respuestas exactas
que las preguntas de respuestas nagai [largo|, omoi [pesado]. Mori (1976) comparé
la adquisicion de los conceptos de velocidad y de tiempo en los nifios japoneses con
la de los nifios tailandeses. En japonés solo hay una palabra, hayai, para decir
“pronto” y “rapido”, y nagai [largo] y mijikai [corto] expresan tanto la duracién
como la distancia. Esta es la razén por la que los nifios tailandeses obtienen mejores
resultados que los japoneses en la prueba de Piaget que consiste en averiguar la
velocidad y el tiempo de desplazamiento de dos objetos méviles.

Estas investigaciones prueban no sélo que hay que reconsiderar la funcién del
lenguaje en el desarrollo del pensamiento; sobre todo cuestionan la universalidad de
la teoria de Piaget y dan argumentos para la construccién de una teoria del desarro-
llo cognitivo que esté verdaderamente adaptada al nifio japonés.

En esa misma época, el mundo de la educacién ya no se conforma con aplicar
los métodos y los principios de Piaget, sino que se esfuerza en volver al espiritu fun-
damental de su teoria y revalorizar sus particularidades. Pionero de este cambio
total fue el método de ensefianza de las matematicas llamado método Suidé [méto-
do de la distribucién de agua]. Su fundador, Hiraku Téyama, se entusiasma muy
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pronto con la teoria de Piaget, difunde las obras del investigador suizo poniéndolas
al alcance de los pedagogos japoneses y participa en la traduccién de la Genese du
nombre chez l'enfant [Génesis del nimero en el nifio] y de Dévelopment des quanti-
tés physiques chez I'enfant [Desarrollo de las cantidades fisicas en el nifio]. Observa
que, al igual que, segiin Piaget, el pensamiento infantil no es un estado imperfecto
del pensamiento adulto, sino que posee una estructura propia, las matematicas ele-
mentales no son una versién incompleta de las matematicas superiores y poseen
igualmente una estructura propia.

La teoria de Piaget seguira siendo una fuente constante de ideas para la didac-
tica de las matematicas, ya que parte del principio de que la psicologia de las opera-
ciones que son la base del pensamiento procede de estructuras matematicas. En par-
ticular, cuando se trata de iniciar la ensefianza de las matematicas modernas, Piaget
alertara desde el principio contra la tendencia general que pretende emplear los
métodos pedagodgicos tradicionales sin preocuparse de las relaciones que existen
entre las estructuras matematicas y las estructuras operatorias espontaneas de los
nifios. La respuesta del equipo de Tdéyama a la advertencia de Piaget serd el método
Suidé (1960).

Se trata de un método de ensefianza de las matematicas basado en una metafo-
ra: basta recoger (etapa de combinacién tipica) las aguas de montafia (procesos ele-
mentales) en un estanque para que estas aguas terminen por derramarse y alimentar
el conjunto de hogares conectados (etapa de combinacién especializada); es decir,
basta con hacer aprender una gama suficiente de problemas concretos que materia-
licen los principios generales para poder sacar més tarde, por deduccion, la solucién
de cualquier otro problema. El método se inspira en el trabajo de Piaget, el cual se
revela capaz de anticipar por deduccion las reacciones de un nifio en una gran varie-
dad de situaciones partiendo de sus estructuras generales de pensamiento.

No obstante, aunque Piaget pone por delante las estructuras operatorias inter-
nas movilizadas espontidneamente por el nifio, el método Suidd adopta un procedi-
miento dirigido que se basa no en esas estructuras, sino en las estructuras de niimero
recién adquiridas por el nifio. Mientras que la ensefianza clasica de las matematicas,
por estar basada en el cilculo mental, crea unas generaciones de nifios que no com-
prenden la estructura de las cifras drabes y que, aunque sepan contar mecanicamen-
te, no captan el significado de los nimeros, el método Suidd hace que la primera
etapa de la ensefianza de los niimeros sea la comprension de su estructura.

El método hace hincapié en el concepto de nimero basado en la cantidad. Al
nifio se le va acercando a la estructura de los niimeros manipulando piezas de un
embaldosado. Los baldosines, inspirados en el material pedagégico de Cuisenaire,
son un medio practico de hacer comprender la estructura de las cifras arabes, pues
se pueden alinear juntos en vertical y en horizontal. Las decenas se materializan for-
mando columnas completas de diez baldosines, las centenas por cuadrados de cien
baldosas (diez columnas). Esta propiedad de las baldosas ofrece al nifio una imagen
concreta del significado del cdlculo.

Por otra parte, el método Suidé orienta el aprendizaje hacia el cdlculo escrito y
no hacia el cilculo mental, poniendo en prictica un procedimiento dirigido que cla-
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sifica los ejercicios segin ciertos principios que van de lo general a lo particular.

Veamos el caso de la suma. Antes, su aprendizaje se desarrollaba en un orden
del tipo 2 +2,20 + 20,20 + 2,22 + 2,9 + 9, que simultanea combinaciones ordina-
rias y combinaciones especiales de nimeros. Por el contrario, el método Suidd
empieza por hacer aprender las sumas de niimeros de un digito del tipo 2 + 1, 0 + 3
(etapa elemental), continda uniéndolos en sumas tipicas como 22 + 22 (etapa de
combinacién tipica), y termina con sumas atipicas como 22 + 20 0 22 + 2 (etapa de
combinacién especializada).

Este sistema unificado de aprendizaje dirigido tiene un parentesco evidente
con la teoria de Piaget. El método Sidé se presentd por vez primera en 1958, pero
fue en los afios 60 y 70 cuando logré una verdadera resonancia en el mundo de la
educacion.

La expansion (desde 1980 hasta hoy)

Después de la muerte de Piaget, su teoria experimenta en Japon nuevas continuacio-
nes en favor de los estudios que pretenden reconsiderar el desarrollo cognitivo
desde el punto de vista del trabajo mental del nifio en su vida cotidiana. Si se acepta
la doctrina piagetiana de las interacciones, el trabajo cognitivo no se puede reducir
a un mecanismo interno del nifio. Su problematica tiene que ser formulada en nue-
vos términos: ¢qué relaciones mantiene el nifio con su entorno inmediato? ¢qué saca
de él para forjar su propio pensamiento?

El nifio saca de su experiencia cotidiana muiltiples conocimientos que tienen
que intervenir, por diferentes mecanismos, en su proceso intelectual; muy probable-
mente los emplea para comprender los acontecimientos, aunque sean desconocidos,
a los que se enfrenta; hasta su pensamiento animista, del que parece admitido que
no es ni espontdneo ni natural sino que proviene de un proceso voluntarista de apli-
cacion analdgica de sus representaciones humanas proximas a las situaciones des-
conocidas.

Inagaki y Hatano (1990, 1991) afirman asi que el nifio prevé la existencia y los
cambios de los animales y vegetales por medio de las analogias empleando sus cono-
cimientos de lo humano, pero afirman igualmente que este proceso no es indiferen-
ciado: si se trata de un animal o planta bastante familiares para que tenga ciertos
conocimientos sobre sus propiedades, el nifio podra aplicar sus conocimientos. Pero
el universo cotidiano del nifio, y con él el campo de aplicacién de sus conocimientos,
son limitados y a menudo no tiene otra cosa que la analogia antropomérfica.

Si se somete ahora al nifio a experiencias nuevas y repetidas en su marco coti-
diano, multiplicard los actos de toma de conciencia y de interpretacién semantica
del contenido de estas experiencias y de los acontecimientos de su entorno, lo que
debe fortalecer su corpus cognitivo y por lo tanto estimular los actos de pensa-
miento que dependen de él. Se trata desde luego de conocimientos sencillos, incluso
erréneos, pero Ogara ha demostrado que la adquisicién de un saber cientifico se
hace mas armoniosamente, partiendo de una reordenacién adecuada, por medio
de la explicaciéon de conocimientos sencillos o erréneos aprendidos en la vida coti-
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diana que por el aprendizaje exclusivo de conocimientos exactos en la escuela.

La ensefianza japonesa actual, como reflejo de estas investigaciones, hace a su
vez hincapié en la interdependencia entre experiencia concreta y pensamiento y
hace que el aprendizaje empirico entre ampliamente en el aula. Gracias sobre todo a
los estudios de la vida y del entorno, nueva asignatura del primero y segundo cursos
de primaria, el nifio ve como se amplia su campo de aprendizaje en el conjunto de su
esfera existencial y como su cuerpo se convierte en una herramienta de aprendizaje
por la experiencia de los acontecimientos sociales y naturales préoximos a él. Su
adquisicion progresa por actos espontaneos en los que se confunde con el objeto —
mirar, comparar, fabricar, buscar, criar, jugar — y en los que el maestro deja de ser
el guia unilateral. Mas que la comprensién objetiva de la sociedad y de la naturale-
za, lo que se busca es la relacién del nifio con el entorno.

El nifio se preocupa y toma conciencia del significado del entorno con respecto
a él y, al mismo tiempo, profundiza en la percepcion que tiene de si mismo y de su
existencia por medio de la repeticién de actos de los que € es el principal sujeto. Los
estudios de la vida y del entorno tienen precisamente como objetivo desarrollar esta
percepcién con miras a preparar al nifio para afrontar los aprendizajes de los cursos
siguientes en las mejores condiciones posibles.

Dichos estudios constituyen una base tedrica esencial de la teoria de Piaget, de
la cual se pueden considerar como una de las realizaciones pedagdgicas mas logra-
das del Japon.
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PIAGET Y LOS ASPECTOS SOCIALES DE LOS CONOCIMIENTOS

PIAGET, LA PEDAGOGIA

Y LAS PERSPECTIVAS INTERCULTURALES

Mobamed Labhlou

Se ha asociado mas el nombre de Piaget con nociones de epistemologia genética y de
universales que con nociones de pedagogia y de interculturalidad; sin embargo,
nadie ha hecho mds que él para que la psicologia se abra a la pedagogia y la univer-
salidad se abra al enfoque intercultural de los mecanismos del pensamiento.

Desde luego, la trayectoria de Piaget justifica su estatura de pedagogo, aunque
todos los especialistas coincidan en que su interés por la pedagogia era s6lo secun-
dario. El naturalista que era Piaget descubrira, en su pasién por la biologia, el
modelo fundamental de sujeto que asimila el mundo al estudiar la génesis del cono-
cimiento en la perspectiva de la evolucién del pensamiento individual. Su proyecto
de epistemologia genética sera puesto al servicio de la pedagogia insistiendo en la
importancia que tienen las acciones en la evolucién de la inteligencia y del conoci-
miento del nifio.

El temprano interés de Piaget por la pedagogia le llevard a colaborar con
Claparéde durante una etapa crucial, y mas tarde a convertirse en la autoridad res-
ponsable de instituciones pedagogicas y educativas de primer orden. En resumen,
un episteméblogo genetista interesado en la génesis y la transmision del saber.

En cambio, sus relaciones con los temas interculturales no son tan inmediatas;
lo que hizo fue construir unos modelos partiendo de estudios sobre los nifios gine-
brinos y atribuirles la dimensién de universales. Debido a su interés, sus obras han
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dado lugar a numerosos estudios comparados, que no se han llamado “intercultu-
rales” pero que son basicamente enfoques y confrontaciones interculturales. A esto
hay que afiadir que para aplicar sus teorias a la pedagogia, ante la gran diversidad
de la poblacion destinataria de los programas educativos, ha sido necesario con-
frontar dichas teorias con las realidades culturales — con las exigencias — del
medio de vida del nifio.

Esta relacion entre la pedagogia piagetiana y las perspectivas interculturales es
lo que hace que la obra de Piaget tenga mayor vigencia en los paises de Africa, que
tienen ante si el doble objetivo de construir los fundamentos de sociedades pluralis-
tas y unificadas en el plano ideolégico, y de poner en marcha sistemas pedagogicos
que favorezcan la plena realizacion de los individuos y de los grupos culturales,
reforzando al mismo tiempo el pensamiento racional universal imprescindible para
el desarrollo de las ideas cientificas.

Necesidades en materia de educacién
y necesidades de la educacion

El término de subdesarrollo, tan frecuentemente empleado después de la descoloni-
zacion, ha desaparecido “pudicamente” del discurso actual, como para disimular
por una parte el fracaso de los programas de desarrollo emprendidos en los paises
antiguamente colonizados, y por otra, los desequilibrios existentes y cada vez mas
acentuados entre el norte y el sur del planeta. Este desequilibrio, considerable en el
plano econémico, es impresionante en el dmbito sociocultural, en el cual los siste-
mas institucionales implantados se han conformado con alcanzar unos objetivos
pedagogicos limitados a los “aprendizajes informativos técnicos” concebidos ade-
mds sin ninguna referencia a los preconstruidos culturales que marcan la personali-
dad profunda del nifio.

LA URGENCIA DE LA ALFABETIZACION
Y EL CENTRALISMO EDUCATIVO

Aparte de sus problemas demograficos y econémicos, un continente como Africa no
ha logrado un despegue educativo o cultural pese a los elevados presupuestos que
suelen dedicarse a la educacién porque no sabido establecer, a la hora de establecer
los programas, un puente entre la universalidad de las estructuras de pensamiento y
la especificidad cultural de algunos contenidos de ensefianza.

A esto hay que afadir que, cuando empezaron las independencias nacionales,
debido al elevado indice de analfabetismo, Africa concentré toda su atencién en el
objetivo de la alfabetizacion, en lugar de establecer unos objetivos pedagdgicos
acordes con el rdpido avance de conocimientos en el mundo desarrollado, como si
fuera indispensable que las escuelas africanas recapitularan las etapas del desarrollo
de las escuelas de las potencias colonizadoras. Los Estados y los poderes llevaban el
peso de los problemas como si fuera una fatalidad, resignandose a una ensefianza
basada en la urgencia. Es cierto que el peso de la colonizacidon y el precio de la des-
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colonizacién eran una carga para unas naciones en proceso de formacion, sin mino-
rias culturales ni cientificas, y todavia sometidas a los problemas del autoabasteci-
miento de alimentos.

La estructura de las naciones africanas, heredada de la historia colonial y pre-
colonial, se ha construido por referencia a la estructura de las naciones colonizado-
ras europeas, basindose prioritariamente en la concepcién centralizadora de los
poderes y de las instituciones. Esto explica la voluntad de organizar el Estado y la
escuela de manera centralista, lo que ha dado lugar a una gestiéon uniformadora y
autoritaria de la vida educativa y cultural. Con todo esto, las instituciones escolares
han olvidado que el nifio era “el” destinatario de todo programa de educacién y que
llegaba a la escuela trayendo consigo una cultura de origen que participa en su
“aculturizacion”. Ante la pluralidad de las culturas nacionales, las escuelas africa-
nas en general han hecho tabula rasa de las culturas de origen en beneficio de las
culturas escolares, inspiradas, en nombre de la “modernidad” indispensable al
desarrollo, en el modelo cultural del Occidente industrializado. De todas las infor-
maciones de que este modelo es portador, se tomaron las que se consideraron como
dadas gratuitamente, como free culture, para estar mds seguros de que adquirian el
conocimiento universal, pero que de hecho estaban arrancadas de los contextos rea-
les en los que el nifio realiza esta adquisicion.

LAS LENGUAS DE ENSENANZA

La cuestion ideolédgica no sélo tuvo este efecto; también dejo su huella en lo referen-
te a la eleccién de las lenguas de ensefianza. Africa tenfa un patrimonio lingiiistico
diversificado y dificil de manejar, debido a la ausencia de obras de lingiistica, de
psicolingiiistica, de psicopedagogia y de sociolingiiistica aplicadas al conjunto de
lenguas presentes. La respuesta de los responsables de educacién fue optar rapida-
mente por un sistema lingiiistico “unificador” que se basaba, o bien en la lengua del
antiguo colonizador, o bien en la de un “componente” dominante, marginando asi
a las otras lenguas y a sus hablantes. La adquisicién de una nueva lengua no fue
tarea facil, pues los niveles de competencia estaban muy por debajo, para la mayo-
ria de los escolares, de los niveles lingiiisticos minimos para la transmisién de los
contenidos pedagégicos e intelectuales que se necesitaban para adquirir un saber
competitivo a escala internacional. Ademads, se redujo al maximo la posibilidad de
cambiar la lengua escolar por la lengua materna en la ensefianza de los saberes te6-
ricos y practicos y en su aplicacion en el seno de los patrimonios culturales, tanto
individuales como colectivos. Asi, sin haber logrado un dominio suficiente y genera-
lizado de la lengua de ensefianza, los sistemas escolares provocaron un retroceso de
las lenguas autéctonas, de su capacidad para generar una renovacién, un refuerzo
de los productos culturales o una apertura al patrimonio cultural universal.

Los poderes africanos han justificado su estrategia amparandose en la actua-
cién de las antiguas potencias coloniales con respecto a sus propias lenguas regiona-
les y apelando a una mayor uniformidad de los sistemas educativos y de sus conte-
nidos. Incluso cuando se decidié hacer una tentativa de ocuparse de las lenguas

Perspectivas, vol. XX VI, n°® 1, marzo 1996




132 Mobhawmed Lahlou

maternas, ésta se limité a unos programas de alfabetizacién, pero sin buscar la pro-
mocién de dichas lenguas ni su participacién en un programa global destinado a
hacer de cada lengua materna una lengua de ensefianza. Cuando no han estado
prohibidas, las lenguas africanas han quedado reducidas, so pretexto de autentici-
dad y de tradicién, al rango de patrimonio digno de conservacién y ha sido mante-
nidas en su estado.

Mas alla de la problematica de las lenguas maternas, las escuelas africanas se
han encontrado en el centro de una confrontacién ideolégica entre el sistema de
pensamiento que transmiten las lenguas de las antiguas potencias coloniales y el
transmitido por las lenguas nacionales. Divididos entre su cultura de origen y la cul-
tura escolar, los alumnos se encuentran frente a dos sistemas de referencias a veces
contradictorios, correspondientes cada uno a una lengua que tiene su propia histo-
ria en términos de cultura y civilizacién, y encastillado cada uno en un objetivo
pedagogico herméticamente cerrado. Por un lado, la lengua encargada de la misién
de mantener la tradicion y hacer el elogio del pasado, y por otro, la lengua respon-
sable de la tarea de transmitir los elementos de la modernidad y de proponer hipote-
sis sobre el futuro. Por un lado, la lengua que transmite un pensamiento religioso y
por otro, un idioma que acarrea el pensamiento profano. En fin, por un lado la len-
gua en la que se ensefian los principios de la moral, y por otro, la lengua en la que se
asumen los principios de responsabilidad. El resultado es la divisién profunda del
alumno entre dos sistemas de reflexion cuyas referencias son opuestas, y el reforza-
miento de una pedagogia orientada hacia unos condicionamientos basados en un
discurso magistral que envuelve unas nociones elaboradas fuera de toda actividad
propia del sujeto.

Ahi radica el gran interés de la referencia a la pedagogia piagetiana y al enfo-
que intercultural para apoyar la necesidad de una pedagogia activa, cuyo centro
seria el alumno, y de una pedagogia integradora, abierta a los contextos y a su deve-
nir.

Aportaciones de la psicopedagogia piagetiana

La obra pedagégica de Piaget, liberada de las restricciones que a menudo le fueron
impuestas, nos invita a una lectura con nuevos horizontes de donde todos los peda-
gogos pueden sacar su fuente de reflexion. Esta lectura responde a las preccupacio-
nes pedagogicas vinculando la instauracidn de las estructuras cognitivas y la defini-
ci6én de los objetivos pedagdgicos, proponiendo basar toda actividad pedagégica en
la actividad propia del sujeto y en los actores de estructuracién del medio que favo-
recen su evolucion cognitiva.

LAS ETAPAS DEL DESARROLLO DEL NINO
Y LAS CATEGORIAS DEL CONOCIMIENTO

El interés educativo de la obra de Piaget radica ante todo en el modo en que hace
descubrir a los pedagogos el pensamiento infantil y las condiciones de puesta en
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marcha de las estructuras intelectuales a las diferentes edades. Basandose en un
orden fijo de estadios de desarrollo y teniendo en cuenta unos ligeros desfases debi-
dos a los contextos, los pedagogos acometeran un proyecto educativo capaz de
ofrecer al nifio las mejores posibilidades de adquisicién de los conocimientos.
Ademds, tomaran de los conceptos piagetianos de niimero, espacio, tiempo, causa-
lidad, seriacién, combinatoria etc., los soportes intelectuales imprescindibles para
la elaboracién de su material educativo.

El contacto que tuvo Piaget con los nifios explica el interés que despierta en los
educadores que intentan comprender la génesis y el desarrollo de la inteligencia;
igualmente, el empleo que hace de la aproximacion clinica es el modelo de una rela-
cién pedagdgica basada en la comprension de las conductas del nifio. Los experi-
mentos de estandarizacién de los tests de razonamiento emprendidos en el labora-
torio de Binet constituyen, también para los educadores, una fuente de
descubrimientos; los éxitos y los fracasos en ellos han revelado las formas que
toman los procesos cognitivos, la génesis de las estructuras logicas fundamentales y
la elaboracidn de las categorias del pensamiento.

LA FUNCION DE LAS INTERACCIONES SOCIALES
COMO FACTOR DE DESARROLLO

Ademas de los factores de maduracion nerviosa (como condicién necesaria para la
apariciéon de ciertas conductas), de equilibraciéon (que conduce las operaciones
hacia formas de equilibrio mds amplias y de nivel superior) y de ejercicio (por la
accion sobre las situaciones), Piaget subraya para los educadores la funcién funda-
mental de las interacciones y de las transmisiones sociales como factores de desarro-
llo. Este factor de intercambio social recalca la necesidad de una participacion acti-
va de la familia y del grupo social, intermediarios de las culturas y de las
subculturas, en la puesta en marcha de los aprendizajes escolares y en la adaptacion
de los contenidos a las formas.

Atrapados por el rigor con que Piaget presentd los estadios de desarrollo, los
diferentes autores no han destacado suficientemente en sus obras el lugar reservado
a la funcién de los factores sociales. Estos factores tienen una doble funcién de
intercambios: el que tiene lugar entre el alumno, el maestro y los demas alumnos, y
el que mantiene el alumno con el medio social como estimulador y anclaje de los
aprendizajes escolares. De ahi la importancia de que los sistemas educativos favo-
rezcan en el nifio el descubrimiento, en su medio, de las relaciones del pensamiento
légico, y de que restablezcan, en funcidn de los principios de la l6gica, las relaciones
que su medio establece entre los hechos y los objetos.

LAS RELACIONES ENTRE EL ALUMNO, LA ESCUELA
Y EL MEDIO DE VIDA

Para Piaget, la inteligencia es una forma de adaptacién que se inscribe en la evolu-
cién global del sujeto y se basa en el conjunto de formas de adaptacion que permi-
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ten la realizacién de un equilibrio entre el organismo y el medio. Esta nocién de
adaptacién traduce la accién de dos procesos: uno favorece la incorporacion de los
elementos del medio por parte del sujeto, el otro procede de la transformacién del
medio. Entre el medio y el individuo se opera una doble reaccién de asimilacién y
acomodacion que, a medida que avanza el desarrollo, establece un equilibrio por
medio de la incorporacién de los elementos del medio y una modificacién de la
estructura del pensamiento. Esta propuesta de Piaget es esencial para restablecer la
forma natural de las relaciones entre el alumno y la escuela, y entre la escuela y el
medio de vida del alumno, porque involucra a estos tres actores pedagdgicos en un
sistema hecho de participaciones reciprocas y de significaciones interdependientes.
De ahi también la necesidad de crear o de basarse en las condiciones concretas, uti-
les para la comprensién légica de las situaciones, aunque para ello sea necesario,
antes de ampliar las adquisiciones a otros contenidos, limitarse a unos modos de
funcionamiento cognitivo privilegiados de los sujetos. La estructuracién de un
medio capaz de reforzar la observacién, la transmision verbal y el ejercicio funcio-
nal favorecerd la evolucién cognitiva del nifio.

LOS METODOS ACTIVOS

Piaget invita decididamente a basar los proyectos educativos en una pedagogia acti-
va y se inscribe en la perspectiva funcionalista que establece un relacién fundamen-
tal entre la actividad del sujeto por un lado, y las necesidades y los fines por otro; es
una postura que considera que la accién es la fuente de todo conocimiento. Rechaza
asi los métodos tradicionales que mantienen al alumno de entrada en una actitud
pasiva ensefidndole las nociones en su forma mads elaborada. En efecto, para él las
nociones tienen que ser construidas gracias a la actividad propia del nifio, la cual
participa en su propio desarrollo asimilando las situaciones e integrandolas en las
estructuras de pensamiento ya organizadas.

Partiendo de sus trabajos sobre la percepcién, la imagen mental y las operacio-
nes intelectuales, Piaget rechaza igualmente los métodos intuitivos que hacen proce-
der todo conocimiento de la experiencia sensorial de los objetos. Solamente por
medio de la accidn que se ejerce sobre ellos es como se construyen sus propiedades.
En resumen, el conocimiento procede de la accién sobre el mundo. Por ultimo,
Piaget no cree que los métodos llamados de ensefianza programada permitan la
adquisicién de un saber y a la vez la expansion de la iniciativa del alumno en el
reforzamiento de su avance gracias a tanteos, hipétesis y verificaciones.

Asi pues, tomando el camino inverso de estos métodos, Piaget considera que
solo los métodos activos pueden favorecer las capacidades de adaptacion del nifio
tomando en cuenta las relaciones asimilacion-acomodacién. Esta pedagogia activa se
basa en la teoria de la interaccién y del constructivismo, que considera que todo acto
inteligente consiste a la vez en la comprension de una situacién y en la invencién de
una solucién que responda a esta comprension. Esta pedagogia hace intervenir, en el
transcurso de la actividad educativa, al conjunto de procesos que sefialan el nivel ope-
ratorio del nifio: maduracién, experiencia de los objetos, interacciones sociales y pro-
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cesos de equilibracién. Mds directamente, induce la participacién directa del sujeto
suscitando en él las operaciones y despertando su curiosidad para conducirlo al des-
cubrimiento de las soluciones.

Desde nuestro punto de vista, se trata de ensefianzas esenciales que se pueden
sacar de la pedagogia piagetiana para revalorizar unas escuelas faltas de modelos
coherentes. Pero esta obra no se puede realizar plenamente si al mismo tiempo no se
tienen en cuenta los medios de vida del nifio, la multiplicidad de significados y el
encuentro de culturas.

Educacion e interculturalidad

Las escuelas — tanto las de los Estados de larga tradicion histérica como las de los
Estados mds recientes — han adolecido del etnocentrismo y del principio de unifor-
mizacion de los referentes culturales escolares calcados del modelo de los referentes
ideolégicos del poder. Las escuelas africanas especialmente han heredado el espiritu
centralizador de los poderes coloniales que, o bien habian ignorado toda ensefianza
destinada a las poblaciones “autdctonas”, o bien se habian planteado, por necesi-
dades de sus administraciones, tener en cuenta de forma episddica los factores
“étnicos” introduciendo la ensefianza de las lenguas “indigenas”.

Hay que esperar al desarrollo de los principios teéricos que permitieron el
nacimiento de la antropologia cultural para que el enfoque intercultural sea tenido
en cuenta en la reflexion sobre la organizacién de los sistemas educativos. Asi, esta-
bleciendo el puente entre lo social y lo psiquico, y entre lo individual y lo colectivo,
el enfoque intercultural entraba a formar parte de los estudios sobre los fendmenos
culturales, al mismo tiempo que la pedagogia era considerada como participante en
el encuentro de las culturas humanas y en su transmision.

LA FUNCION DE LA PEDAGOGIA INTERCULTURAL

Si bien el encuentro entre culturas tiene una larga tradicién universal, las institucio-
nes no han decidido hasta muy recientemente y con caricter excepcional reconocer
el cardcter multicultural de las acciones pedagdgicas.

El multiculturalismo, una realidad en todas las sociedades, incluidas las
modernas, requiere por parte de los sistemas de educacién unas medidas que rom-
pan con el etnocentrismo cultural, puesto que su decision a favor de una democrati-
zacién cultural permite formular nuevamente los objetivos pedagdgicos y culturales
con miras a una mayor adecuacion a las necesidades de los educandos. Ademas, el
multiculturalismo, en su bisqueda de la universalidad de las estructuras del pensa-
miento, coincide con el movimiento piagetiano de la educacion, que insiste en la
necesidad de una participacién del medio en la adquisicién del saber. En efecto, el
sistema de significados propio de cada grupo de individuos favorecera la aparicion
de normas y reglas arraigadas en la naturaleza humana. A esto hay que afiadir que
el aspecto dindmico de la cultura ambiente es el producto de las interacciones entre
los individuos y su comunidad.
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Las relaciones que el individuo mantiene con su contexto cultural y las que
existen entre los diferentes contextos culturales hacen de la interculturalidad un
enfoque del conjunto de los procesos psiquicos, relacionales, institucionales etc.
Estos procesos permiten estudiar, por medio de intercambios reciprocos, los fené-
menos en sus contextos reales y plurales. El enfoque de la pedagogia intercultural
saca su eficacia de esta realidad de los hechos y del interés que el alumno manifiesta
por los estimulos del medio y por el apoyo del grupo al que pertenece.

La pedagogia intercultural, ademas de las ensefianzas que saca del estudio
comparado de los diferentes grupos culturales, tiene su fundamento en la existencia
de sujetos y de grupos que viven cambios de contextos culturales, o se encuentran
frente a universos culturales diferentes (es el caso de las minorias culturales y de los
alumnos migrantes).

LA ESCUELA Y LA INTEGRACION PLURALISTA

El enfoque intercultural destaca igualmente el papel fundamental de la nocién de
adaptacién por medio de los dos procesos piagetianos de asimilacién y acomoda-
cién. En efecto, el alumno, al estar expuesto a varios sistemas de referencia, es obje-
to de un equilibrio dindmico entre inculturacién y aculturacién. Los pedagogos tie-
nen que tener en cuenta este equilibrio en la elaboracion de los programas y en el
empleo de los métodos de ensefianza.

La inculturaciéon — considerada como el conjunto de procesos por los cuales
el nifo recibe la cultura de su medio al mismo tiempo que es acogido por éste —
pone al alumno en una situacién de aprendizaje caracterizada por una asimilacion
reciproca del niiio y del medio. En cuanto a la aculturacién, responde a la preocu-
pacién de los educadores y de los educandos cuando se produce un contacto directo
y continuo entre individuos de culturas diferentes; refleja una actividad en el curso
de la cual se realizan equilibrios y reequilibrios sucesivos.

La interculturalidad permite igualmente insistir en la importancia de la experien-
cia como fuente de conocimientos y en el significado de las diferencias culturales en
tanto que costumbres adquiridas y transmitidas. Tanto la adquisicién de estas costum-
bres como su transmision se operan en una relacién de interacciones en la que todas las
operaciones presentes participan en los intercambios. Se trata de una verdadera inte-
gracion pluralista que hace que la cultura del alumno sea el resultado de una coopera-
cién del conjunto de las culturas presentes, en un universo coherente en el que se man-
tienen la libertad y la interdependencia de los individuos y los grupos.

De este modo, los sistemas de educacién descubren en la pedagogia intercultu-
ral la manera de que participen las diferentes culturas en las que el nifio esta inmer-
so. En efecto, esta pedagogia establece entre esas culturas unas relaciones de solida-
ridad, instituyendo unas normas y unas referencias comunes a partir del
reconocimiento de las diferencias de significados y de la originalidad de los procedi-
mientos.

El enfoque intercultural, como respuesta al bloqueo de las instituciones peda-
gogicas ante la diversidad de situaciones, permite asegurar la cohesion en el seno de
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la escuela y ofrece la oportunidad de un discurso de identidad que implica un pro-
yecto de conocimiento del otro o de reconocimiento del espacio multicultural de los
alumnos. Este procedimiento constituye igualmente un descubrimiento de las ope-
raciones de reciprocidad, de complementariedad, de seriacién, de encaje, etc. En
resumen, una légica de las relaciones humanas basada en la légica matematica con
la riqueza que supone, en el plano afectivo, el contacto y el reconocimiento del otro.

LA LENGUA MATERNA COMO VEHICULO
DE LOS CONOCIMIENTOS ESCOLARES

El enfoque intercultural permite aprehender mejor la problematica de las lenguas en
paises en los que la diversidad lingiiistica s6lo ha suscitado respuestas ideoldgicas
basadas en el principio de dominacién y exclusién, y justificadas por la necesidad de
conformar los soportes del pensamiento de acuerdo con las ideologias ambientes o
por la idea de una jerarquizacion de las lenguas y de las culturas, y por tanto en la
incapacidad de algunas de ellas para participar en la expansién del pensamiento y
en la constitucion de los saberes.

El concepto de interculturalidad, al hacer hincapié en el hecho de que por
medio del lenguaje el nifio reproduce un modelo especifico proporcionado por el
entorno, enlaza con la psicolingitistica de Piaget que demuestra por un lado, que el
desarrollo del lenguaje se apoya en la adquisicion de ciertas estructuras universales
y, por otro lado que, para dominar ciertas estructuras de la lengua, el sujeto tiene
que desarrollar unos procedimientos de aproximaciones especificas. De ahi la nece-
sidad de reforzar por medio de la adquisicién de estructuras bdsicas la posibilidad
del recurso a la lengua natural del nifio como registro lingiiistico inmediatamente
disponible.

La nocién de interaccionismo, comun al enfoque piagetiano y al enfoque
intercultural, insiste en la didlectica permanente que se establece entre el sujeto y su
medio. La nocién de constructivismo desempefia la misma funcién de punto de
encuentro de los dos enfoques poniendo de manifiesto que el conocimiento se ela-
bora por un conjunto de elecciones e intercambios con el medio a lo largo de los
diferentes estadios de desarrollo. La pluralidad lingiiistica de los alumnos revela las
relaciones que existen entre comportamientos cognitivos y comportamientos lin-
glisticos, sobre todo en la descripcion de objetos y de situaciones. Los términos uti-
lizados, aunque pertenezcan a vocabularios especificos, hacen comprender mejor
las condiciones en las que se contesta a las preguntas para evitar que las respuestas
se consideren sistematicamente como falsas respuestas. En resumen, la lengua del
nifio es el vehiculo por el que transitan a la vez su adquisicion de saberes y la expre-
sién de su representacién de los objetos y de las situaciones. Este es un principio
esencial si se quiere permanecer en contacto con las realidades y con el mundo de
representaciones de que es portadora cada una de las comunidades humanas.

La pedagogia de Piaget, fruto de un conocimiento racional de los mecanismos
del pensamiento individual, sigue constituyendo un referente importante ante las
necesidades de los sistemas educativos, sobre todo los que se preocupan de la defini-

Perspectivas, vol. XX VI, n° 1, marzo 1996



138 Mobamed Lablou

cion de objetivos, ante las necesidades que tienen los nifios de vivir su cultura, y ante
las necesidades de las culturas que participan a la vez en las instituciones y en el
saber. Pedagogia piagetiana y pedagogia intercultural coinciden en su interés por la
comprension del pensamiento humano y por la adaptacién de los principios educati-
vos a la riqueza del ser humano.
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PIAGET Y LOS ASPECTOS SOCIALES DE LOS CONOCIMIENTOS

LA ADQUISICION DE LOS OBJETOS

CULTURALES: EL CASO PARTICULAR

DE LA LENGUA ESCRITA

Emilia Ferreiro

Prolegomenos

En este trabajo vamos a tratar de mostrar que, a pesar de que los aspectos sociales
de los procesos de adquisicién de conocimiento nunca fueron realmente tematiza-
dos por Piaget, lo esencial de su teoria no solamente permite el tratamiento de esos
procesos, sino que tiene un gran valor heuristico cuando se trata de comprender la
génesis de los objetos socio-culturales y su transformacién en objetos de conoci-
miento.

Como este trabajo se inscribe dentro de la problematica general “Piaget y la
educacién”, es util preservar la distincion entre dos aspectos estrechamente relacio-
nados pero diferentes:

1. las relaciones sociales, inherentes a todo proceso de aprendizaje escolar, y su
incidencia en los aprendizajes curriculares;

2. los procesos de aprendizaje vinculados con objetos propiamente simbolicos,
productos culturales con alto “valor social agregado”.
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En este trabajo nos centraremos particularmente en el segundo, tomando como
ejemplo un objeto que tiene un enorme valor escolar y social: el sistema de escritura.

Introduccién a la problematica

Desde el punto de vista material, cualquier sistema de escritura (desde sus origenes
hasta nuestros dias) consiste en un conjunto de marcas sobre una superficie. Desde
los origenes de su existencia, el hombre ha sido productor de marcas. Se puede
incluso afirmar que la produccién intencional de marcas define al ser humano.

Pero no cualquier conjunto de marcas constituye una escritura. La naturaleza
de las marcas es indiferente, y poco importa que, en tanto marcas aisladas, hayan
derivado de intentos, progresivamente esquematicos, por dibujar objetos del entor-
no. Lo que importa es que, en algiin momento, esas marcas se organizaron en un
sistema relacionado con el sistema de la lengua. Al parecer, la escritura sélo se
inventd cuatro veces en la historia de la humanidad, en épocas histéricas diversas:
en China, en Sumeria, en Egipto y en Mesoamérica (Michalowski, 1994). Dos de
esos sistemas primigenios fueron tan exitosos en su desarrollo y en sus posibilidades
adaptativas que subsisten hasta nuestros dias (el chino, vigente a través de los siglos,
con pocas variaciones; y el sumerio, que sufre grandes transformaciones y ramifica-
ciones, uno de cuyos derivados mas exitosos es la escritura alfabética).

Los nifios en proceso de desarrollo también son productores de marcas. Sin
embargo, el hecho crucial desde el punto de vista social y escolar, es que deben
enfrentarse a marcas que otros, antes, han producido sobre una superficie: marcas
que se suceden unas a otras, en un orden lineal, y que se organizan en un espacio
con fronteras definidas (la hoja de papel, por ejemplo, que es la superficie mas
difundida en estos tiempos). Esas marcas se presentan como un conjunto de lineas
separadas por blancos que delimitan espacios llenos y espacios vacios, conjuntos
apretados de grafias, y lineas de diversa longitud.

Esas marcas son opacas hasta que un intérprete muestra al nifio que tienen
poderes especiales: con sdlo mirarlas se produce lenguaje. Un lenguaje ciertamente
diferente del lenguaje cara a cara, con una organizacién particular, con palabras
que no son “las de todos los dias”. Quien lee habla para otro, pero lo que dice no es
su propia palabra, sino la palabra de un “Otro” que puede desdoblarse en muchos
“Otros”, salidos de no se sabe donde, ocultos también detras de las marcas.

Sélo las practicas sociales de interpretacién permiten descubrir que esas mar-
cas sobre una superficie son objetos simbdlicos; s6lo las practicas sociales de inter-
pretacién las transforman en objetos lingtisticos.

Esa transformacién de objetos opacos en objetos transparentes no se da de
una sola vez, cuando se asiste a un acto de lectura en voz alta. Quien lee en voz alta
hace cosas misteriosas, a la vez que introduce al pequefio oyente en los laberintos
del misterio. Saber que esas marcas permiten elicitar lenguaje, es una cosa.
Comprender de qué manera lo hacen, es otra muy diferente. Para lograr esta com-
prensién analitica hace falta mucho mas y mucho mas tiempo. No basta con los dis-
cursos docentes. Hay muchos, demasiados nifios que pasan un afo escolar sin com-
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prender ese discurso pedagogico, hecho a partir de las “evidencias” de un adulto ya
alfabetizado, y construido sobre la idea simplista que confunde lo minimo (letras o
silabas) con lo facil, y lo lingiifsticamente complejo (el texto) con lo psicolégica-
mente dificil.

Para lograr esa comprension analitica entre las marcas escritas y la lengua
oral, hace falta esa actividad estructurante del sujeto que Piaget describié en otros
dominios del conocimiento. Es esencial también recibir informacién especifica, sélo
que esa informacién serd asimilada por el sujeto en desarrollo a sus esquemas con-
ceptuales. Y hace falta una prolongada interaccién con el objeto a ser conocido, un
objeto que se presenta a través de muchos otros objetos. La escritura no existe en el
vacio. Las superficies que la cultura ha construido para ser portadoras de marcas
escritas tienen nombre y funcién: se llaman periédicos, libros, calendarios, docu-
mentos de identidad, diccionarios, anuncios, envases de alimentos o medicinas, car-
teles urbanos con nombres de calles, indicaciones para vehiculos y peatones, propa-
ganda comercial... La lista es muy larga de establecer.

La escritura existe en contexto. El pizarron escolar es apenas uno de los con-
textos posibles: el mds analitico pero no el mas funcional. Los nifios urbanos, rode-
ados de escritura desde que nacen, no siempre estan rodeados de informantes e
intérpretes. Todos ellos (incluso los hijos de analfabetos) logran aprender bastante
sobre esas marcas, gracias a sus esfuerzos activos por compararlas, ordenarlas y
reproducirlas. Pero son muchos también los que llegan a la escuela sin haber sido
destinatarios de un acto de lectura en voz alta, sin haber enfrentado el desafio del
misterio, sin haber traspasado el umbral de la opacidad de las marcas. Y al llegar a
la escuela encuentran una maestra que, en lugar de actuar como intérprete, se limita
a actuar como descodificadora: dice que M es “la eme” o /m/; dice que MA es
“ma”, o sea, /m/+/a/. ¢Dénde estd el lenguaje en todo esto? ¢Dénde esta el misterio,
el desafio, el objeto a ser domesticado?

Hay una verdad elemental que es preciso enunciar claramente cuando pasa-
mos de la teoria de Piaget al terreno educativo: la sola presencia del objeto no
garantiza conocimiento, pero su ausencia garantiza desconocimiento. Si no se pre-
senta la lengua escrita en el contexto escolar, si s6lo se presentan las marcas aisladas
fuera del sistema de escritura y del sistema de la lengua, estamos en la misma situa-
cién que Vygotsky denuncié en 1935:

The teaching of writing has been conceived in narrowly practical terms. Children are taught
to trace out letters and make words out of them, but they are not taught written language.
The mechanics of reading what is written are so emphasized that they overshadow written
language as such. (ed. de1978, pag. 105)".

Pero, ¢qué tiene que ver una cita de Vygotsky en un texto dedicado a Piaget? ¢Qué
tiene que ver con Piaget la escritura en tanto objeto conceptual, cuando es bien
conocido que Piaget no prest6 la menor atencién a este objeto cultural?
Contrapregunta: ¢es posible hablar de “Piaget y la educacién” sin hablar de
ese objeto escolar por excelencia que es la escritura? En las Gltimas décadas se ha
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producido un debate interminable acerca de las funciones de la escuela y el curricu-
lo escolar, pero la tnica funcién que nadie ha discutido es la funcién alfabetizadora
de la institucién escolar. ¢Estd acaso intrinsecamente imposibilitada la teoria piage-
tiana para ocuparse de objetos a los cuales su creador no haya concedido la debida
atencion?

Piaget, la influencia social en el desarrollo
y el conocimiento de los objetos
socialmente constituidos

Piaget nunca tematizé la psicogénesis de lo social en cuanto tal, pero tampoco fue
insensible a los dos problemas aludidos en el subtitulo.

La problematizacién mas clara de la nocién de objeto en los estadios iniciales
del desarrollo cognitivo, dentro de la dicotomia entre objeto fisico y objeto social,
se encuentra en Psicogénesis e historia de la ciencia (Piaget y Garcia, 1982). Es pre-
ciso citarla in extenso:

Bien pronto, en la experiencia del nifio, las situaciones con las cuales se enfrenta son genera-
das por su entorno social, y las cosas aparecen en contextos que les otorgan significaciones
especiales. No se asimilan objetos “puros”. Se asimilan situaciones en las cuales los objetos
desempenan ciertos papeles y no otros. Cuando el sistema de comunicacién del nifio con su
entorno social se hace mas complejo y maés rico, y particularmente cuando el lenguaje se con-
vierte 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. El problema que aqui surge para la epistemologia genética es explicar
cémo queda la asimilacién, en dichos casos, condicionada por tal sistema social de significa-
ciones y en qué medida la interpretacion de cada experiencia particular depende de ellas (pag.
228).

Es justamente en ese texto donde se explicita con mayor claridad la problematica de la
naturaleza mixta del objeto, a la vez material y cargado de significaciones sociales.

Por otra parte, la influencia social en el desarrollo ha sido mencionada muchas
veces por Piaget a través de su extensa produccién, sin llegar a ser suficientemente
analizada, aunque rechazando — con justa razén- una invocacién a lo social que no
llegara a ser, al menos, una descripcién analitica. De todas las referencias posibles,
las que nos parecen mas claras son las contenidas en La formacién del simbolo en el
nifio (1945), cuando Piaget marca sus diferencias con Wallon (pags. 9y 69 de la 2a
ed., 1959). Seria interesante transcribirlas también in extenso, pero nos limitaremos
a lo esencial;

Pero el recurrir al concepto global de la “vida social” nos parece inadmisible en psicologia: la
“sociedad” no es ni una cosa ni una causa, sino un sistema de relaciones que el psicélogo

debe analizar y distinguir separadamente en sus efectos respectivos (pag. 69).

Las dos citas que hemos transcrito corresponden claramente a las dos direcciones
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principales del pensamiento piagetiano: cuando se pregunta sobre la naturaleza del

objeto con el cual interactia el sujeto en desarrollo, habla de un “problema [...]

para la epistemologia genética”; cuando se refiere a la influencia de lo social, habla
en tanto que psicélogo. (No es dificil encontrar, en la obra de Piaget, otras citas
similares).

No es el objetivo de este trabajo tratar de demostrar que Piaget se ocupé, de
una u otra forma, de las nociones sociales y de lo social en la ciencia®.

Es quizas preferible tomar el punto de vista de algunos de los criticos mas cui-
dadosos, cuyas criticas pueden esquematizarse de la siguiente manera:

1. Piaget reconoce — quizds “a su pesar” — las influencias sociales, pero las ana-
liza como “interferencias”. Anticipa un analisis l6gico de las relaciones socia-
les (en términos de “obligacién, cooperacién, imitacién, discusién, etc.”,
1959, pag. 9), pero no se dedica a ello. Nos dice que las operaciones son, en
realidad, co-operaciones, pero no llega a demostrarlo.

2. Piaget adopta con respecto a lo social una posicion similar a la que adopta
frente a la neurofisiologia: espera coincidencias y no discrepancias con respec-
to al analisis psicolégico, pero reivindica la especificidad de este dltimo. Dice a
los psiclogos que no invoquen, sin més, imaginarios cambios neurobiolégi-
cos (o posibles influencias sociales) para dar cuenta de los grandes cambios
psicolégicos. Seguramente estos tltimos no seran contradictorios con lo que
eventualmente pueda descubrir la neurofisiologia (o la psicologia social, cultu-
ral o como quiera llamarsele).

De la primera critica se desprenderia la incapacidad (o, en el limite, la imposibilidad

intrinseca) de la teoria piagetiana para ocuparse de los objetos sociales.

De la segunda critica se desprenderia una actitud metodolégica en el recorte
del objeto especifico de estudio (discutible, si se quiere, pero enteramente justifica-
ble). Queda abierta la posibilidad de indagar empirica y te6ricamente la capacidad
de respuesta de la teoria a los desafios que presentan otro tipo de objetos (ni fisicos
ni 16gico-matemadticos)’.

Aun admitiendo que la caracterizacion de los “otros” con los que interactia el
nino en términos de “objetos particularmente interesantes” es netamente insuficien-
te (e incluso inadmisible), queda en pie el siguiente dilema: o bien (i) la teoria de
Piaget es una teoria que se aplica exclusivamente a los objetos fisicos y l6gico-mate-
maticos; o bien (ii) se trata de una teoria general de procesos de construccién de
conocimiento, desarrollada en torno a la problematica de los objetos fisicos y logi-
co-matematicos, pero al menos potencialmente apta para dar cuenta de la construc-
ci6n de otros tipos de objetos.

Desde hace afios hemos sostenido segunda la posicién, que hoy dia resulta
mas dificil de defender porque estamos, segtin parece, en época de abandono de las
grandes teorias generales, en favor de microteorias poco o mal coordinadas entre si.
Sin renunciar al necesario debate tedrico, cabe preguntarse: ¢cudles son los descu-
brimientos, los nuevos observables puestos de manifiesto por quienes sostenemos la
posibilidad de mecanismos generales y por quienes defienden médulos especificos
de procesamiento independiente, en el campo especifico de los objetos sociale: de
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pertinencia escolar?

Esto nos lleva al siguiente punto: ¢qué es lo que sabemos del desarrollo de la
escritura en el nifio, en tanto objeto conceptual?

El desarrollo de la escritura en el nifo:
lo general y lo especifico

En muchos otros trabajos hemos tratado de poner de manifiesto de qué manera las
marcas que llamamos “escritura” dan lugar a esfuerzos consistentes por parte de
los nifios que tratan de comprenderlas. Esos esfuerzos dan por resultado una serie
de construcciones conceptuales que se suceden en un orden no aleatorio (al menos
en el caso de escrituras de base fonografico-alfabéticas)®.

Resulta imposible resumir aqui esta evolucién conceptual. Digamos de mane-
ra muy resumida que, después de un periodo caracterizado por la bisqueda de
parametros distintivos entre las marcas graficas figurativas y las no figurativas, la
atencién de los nifios se centra en la distincién entre elementos y totalidades, bus-
cando definir las reglas de composicion que conducen a obtener totalidades poten-
cialmente interpretables (series de letras donde “puede decir algo”). En ese momen-
to se constituyen dos principios organizadores basicos: el de cantidad minima vy el
de variedad interna. Segun el primero, debe haber una cierta cantidad de grafias (no
menos de dos y habitualmente tres) para que se le pueda atribuir una significacién.
Segtin el segundo principio, las grafias no deben repetirse en la serie. (Este principio
puede manifestarse de una forma rigurosa — ninguna repeticion — o de una forma
atenuada — ninguna repeticion en posicién contigua).

La historia conceptual de la escritura en el nifio se caracteriza por subordinar
los aspectos figurativos propiamente dichos — forma de las letras — a una com-
prension del modo de organizacion y a las leyes de composicién de esas totalidades
interpretables concebidas como “nombres”.

La comparacién entre escrituras, que permite saber cuindo dos series de letras
pueden recibir o no la misma interpretacion, constituye una extensién y reelabora-
cién de los dos principios antes mencionados: las variaciones cuantitativas y cuali-
tativas permitiran constituir totalidades comparables pero diferenciables. Lo que es
notable es ver c6mo, para construir esas totalidades donde puedan “leerse” nom-
bres diversos, muchos nifios descubren que basta con cambiar las letras en el orden
lineal para obtener el resuitado deseado. (Por ejemplo, que a partir de OMA se
puede obtener AMO, MOA, OAM, etc.). Estamos hablando, por supuesto, de
nifios que no saben leer ni escribir en el sentido convencional del término. Pero pre-
cisamente la psicologia genética nos ensefié hace ya varias décadas que, para com-
prender un comportamiento ya constituido, es preciso reconstruir su génesis. Lo
que estamos diciendo es que, tratando de comprender lo escrito, el nifio enfrenta
problemas de combinatoria (quizds con mayor precocidad que en cualquier otro
dominio). Por lo tanto, lo escrito se presenta como un espacio de problemas cogniti-
vos. Pero, ademads, en términos de las propiedades del objeto que trata de compren-
der, en este momento del desarrollo los nifios descubren una propiedad que concier-
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ne a todos los sistemas de escritura (incluido el alfabético): con un nimero limitado
de formas, por combinatoria se obtiene un nimero indefinido de series de letras
(respetando los dos principios antes mencionados, que crean restricciones cuantita-
tivas y cualitativas).

Hay un largo y minucioso trabajo cognitivo que precede al periodo de foneti-
zacién de la escritura (o sea, a la vinculacién analitica con la lengua oral). Este peri-
odo de fonetizacion se inicia, en todas las lenguas estudiadas®, con una bisqueda de
correspondencia entre letras y recortes sonoros superiores al fonema, con una clara
preferencia hacia los recortes silabicos. A pesar de estar expuestos a una escritura
alfabética, y a pesar de recibir informacién alfabética, los nifios construyen una
escritura sildbica, en donde cada letra corresponde a una silaba®. (Esto sélo es posi-
ble constatarlo cuando se permite a los nifios “que escriban de la mejor manera que
puedan, como les parece que deba ser”, evitando la copia como tinica via de acceso
a la escritura).

No es extrano que veamos aparecer, en la psicogénesis de la escritura en el
nifo, en tanto que objeto conceptual, los problemas légicos de cardcter mas gene-
ral: coordinacién de semejanzas con diferencias, relacién entre el todo y las partes,
correspondencia término a término, problemas de seriacién y de identidad. No es
extrafio, ya que las estructuras légicas constituyen a la vez las condiciones de la lec-
tura de la experiencia y el resultado de los intentos de estructuracién del objeto de
conocimiento.

Pero aqui hay una distincién importante para establecer. Muchos psicélogos
de inspiracion piagetiana han defendido, en el terreno educativo, una posicién
segun la cual s6lo importa lograr un desarrollo operatorio, independientemente de
los contenidos. Ademas, cuando se trata de contenidos escolares “ineludibles”
(como la lengua escrita) se han dedicado a deducir cuales son los prerrequisitos ope-
ratorios para que se pueda ensefiar ese contenido. (Es el caso de Elkind (1976), por
ejemplo, quien sostiene que es necesario llegar a un momento avanzado de las ope-
raciones concretas para comenzar el aprendizaje de la lectura).

La dicotomia es clara: o bien se piensa que los procesos de estructuracién de lo
real son constitutivos del progreso operatorio, o bien se piensa que las estructuras
l6gicas se desarrollan apoyandose en los objetos, pero en “objetos cualesquiera”,
sin aprehender sus contenidos.

La indagacién psicolégica cuidadosa nos lleva a concluir que los nifios
comienzan desde mucho antes de lo que la escuela imagina a ocuparse de la escritu-
ra; que el trabajo cognitivo con la escritura también contribuye al desarrollo opera-
torio; que ademds de los problemas logicos de caracter general que hemos mencio-
nado, hay problemas especificos que este objeto particular plantea, particularmente
en su relacién con el lenguaje; que precisamente por tratarse de un objeto simbélico,
la interaccién con los intérpretes no es un mero agregado, sino que es constitutiva
de la posibilidad de comprension del objeto.

Hemos esbozado apenas algunos de los problemas relativos a la adquisicién
de la lengua escrita. La demostracion de que la escritura se constituye en objeto de
conocimiento en el curso del desarrollo (y cambia muy probablemente la relacién
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del sujeto con su lengua) es contraria a la idea cominmente admitida segun la cual
la escritura es simple técnica de transcripcién. Esta nueva concepcién esti cargada
de consecuencias pedagogicas (que no podemos desarrollar aqui). La comprensién
del sistema de escritura, como tal, es ya un gran logro. Pero eso sélo no basta. La
escuela debe permitir un acceso inteligente a las condiciones de enunciacién propias
a la escritura: hay que aprender a solicitar, argumentar, contar, dar instrucciones,
preguntar, responder, informar, comentar y dialogar por escrito.

Piaget y el conocimiento
de los objetos culturales de uso social:
un programa para las préoximas décadas

La “potencia” de una teoria, su riqueza explicativa, se pone de manifiesto cuando es
posible aplicarla a dominios no considerados por el propio autor de la teoria. Esto
esta ligado con un problema importante de construccién de teorias cientificas: una
teoria no explica situaciones especificas (“hechos”), sino que explica procesos. Tal
como ocurre en fisica, quimica o biologia, no tiene sentido hablar de explicaciones
ad hoc para cada fenémeno, sino de teorias aplicables a procesos comunes a una
gran variedad de fen6menos.

Los trabajos de inspiracién piagetiana que vienen realizindose relativos a
nociones econémicas, politicas y sociales no niegan la especificidad de estas nocio-
nes (véase, por ejemplo, Berti y Bombi, 1981; Delval, 1989; Furth, 1980). La idea
mas fructifera parece apartarse de la hipétesis de una mera aplicacién de las opera-
ciones a nuevos contenidos, y reivindicar la importancia de la estructuracién de lo
real para el desarrollo operatorio.

Muchos campos quedan atn por explorar. Por ejemplo, en el terreno de las
notaciones de uso social, nuestro conocimiento de la psicogénesis de las notaciones
matematicas es aun incipiente, asi como el de mapas, diagramas y otras notaciones
de uso escolar.

En todos esos campos, la contribucion de la teoria de Piaget resulta de primera
importancia, no para darnos respuestas “prefabricadas”, obtenidas deductivamen-
te, sino para ayudarnos a formular nuevas preguntas, que guien la investigacion.

Sin embargo, para que esto ocurra, es preciso desprenderse de la idea ingenua
de los sistemas graficos de representacién como meros “recursos figurativos”, pali-
do reflejo de los instrumentos operatorios del pensamiento. Los sistemas de repre-
sentacion histéricamente construidos no son neutros: permiten pensar de cierta
manera sobre el objeto de la representacion. En el caso de la escritura, resulta claro
que la resolucion de problemas planteados por la comprension de este sistema de
representacién de la lengua, tiene consecuencias sobre la manera en la cual el
hablante concibe su propia lengua. (Por ejemplo, la nocion de “palabra” de un
adulto alfabetizado es tributaria de su dominio de una convencién ortografica —
espacios entre grupos de letras — que fija limites “practicos” a una nocion intuitiva,
la cual ha resistido hasta ahora a una definicién teérica satisfactoria).

Desde un punto de vista epistemoldgico, parece cada vez mas urgente conside-
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rar una sociogénesis y una psicogénesis de las representaciones socialmente consti-
tuidas, que no debe confundirse con la historia de las nociones y de los sistemas
explicativos, tal como ha sido considerada hasta ahora por la epistemologia genéti-
ca.

Notas

1. Laenseiianza de la escritura ha sido concebida en términos practicos demasiado estre-
chos. Se ensefia a los nifios a trazar letras y hacer palabras con ellas, pero no se les ense-
fia el lenguaje escrito. Los aspectos mecanicos del leer lo que est4 escrito estdn tan enfa-
tizados que se eclipsa el lenguaje escrito como tal. (Traduccién del autor)

2. Baste con recordar que Piaget escribié una obra dedicada a la psicogénesis de las reglas
sociales en el juego colectivo (El juicio moral en el nifio, 1932), asi como una obra titu-
lada Epistemologia de las ciencias del hombre (1970), precisamente para un volumen
editado por la UNESCO.

3. Noincluimos dentro de las criticas las razones que algunos piagetianos “ortodoxos”
aducen para dejar de lado los objetos sociales, y que consisten en asimilar lo social a lo
arbitrario (o sea, lo no organizable cognitivamente). Esta interpretacién, que no se pre-
senta como una critica sino como una justificacion, coloca a lo social como un dominio
totalmente extrafio al pensamiento piagetiano, por razones intrinsecas.

4. Las referencias més facilmente disponibles en espaiiol son las siguientes: Ferreiro y
Teberosky, 1979; Ferreiro 1983 y 1986.

5. Espafiol (miltiples variantes dialectales), italiano, portugués, inglés, francés, catalan,
hebreo.

6.  Por ejemplo, MIOS o AIOA por “ma-ri-po-sa”.
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PIAGET Y LOS ASPECTOS SOCIALES DE LOS CONOCIMIENTOS

PIAGET EN LA ESCUELA:

EL DESAFIO SOCIOCULTURAL

Eduardo Marti'

La obra de Piaget ha sido, desde sus comienzos, un punto de referencia obligado
para la investigacién y la practica pedagodgicas. Desde los afios veinte, sus obras
sobre el pensamiento infantil fueron acogidas con interés en los medios pedagdgicos
(Parrat-Dayan, 1993). Mds tarde (afios cincuenta y sesenta), en un contexto econo-
mico favorable y en una época en la que se imponen las reformas educativas para
hacer frente a los nuevos retos tecnoldgicos, la difusion de su teoria sirve de base
para una gran parte de las tentativas que se haran a favor de una renovacion peda-
gogica. La importancia indiscutible de los trabajos de Piaget para la educacion
surge de una obra en la cual, paraddjicamente, el interés por las cuestiones pedago-
gicas es secundario. Es cierto que Piaget publica, desde el final de los afios veinte
hasta los afios setenta, una veintena de articulos sobre cuestiones relacionadas con
la educacion. Este interés se debe en parte a la funcién de director de la Oficina
Internacional de Educacién que desempeiié desde 1929 hasta los afios sesenta.
Diversos articulos aparecidos en revistas cientificas y una serie de discursos proce-
dentes de conferencias internacionales de la instruccion publica tratan de toda una
serie de cuestiones pedagdgicas: bases psicoldgicas para una nueva educacion, fun-
damentos cientificos para la educacion del mafiana, educacién para la paz, educa-
cién de la libertad, educacion artistica, ensefanza de las matemadticas modernas,
ensefianza de la historia, trabajo en equipo en la escuela, etc. (para mds detalles, se
podra consultar la bibliografia completa, Fundacién Archivos Jean Piaget, 1989).
Esta actividad, que acerca a Piaget a la problemadtica de la educacién, parece un
poco secundaria respecto a sus verdaderos intereses. A pesar de la posibilidad de
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“contribuir a mejorar los métodos pedagbgicos y a la adopcion oficial de técnicas
mejor adaptadas al espiritu del nifio” (Piaget, 1966, pag. 10), su dedicacion a las
funciones burocraticas es considerada con distanciamiento e ironia:

Ciertamente, todo este asunto me llevé mucho tiempo que sin duda hubiera empleado mejor
dedicandolo a la investigaci6n de la psicologia del nifio, pero en cambio me enseiié mucho de
la psicologia del adulto (ibid., pag. 10).

Recordemos asimismo que Piaget s6lo publicé dos obras directamente relacionadas
con la educacién: Psychologie et pédagogie (1969/1987) y Oun va Iéducation ?
{1972/1987), mientras que su obra epistemoldgica vy psicoldgica es extensa. Por
otra parte, aunque consagré algunas obras al problema del aprendizaje, su manera
de abordarlo es muy personal y desde luego muy diferente de la mayoria de los estu-
dios clasicos. Para refutar las posturas empiristas, defiende la tesis de que es imposi-
ble explicar las adquisiciones nuevas sin recurrir a los mecanismos internos de regu-
lacién (Goustard et al., 1959; Morf et al., 1959). Para Piaget, lo importante es
poner de relieve la funcién dindmica que desempeiia la equilibracién en toda adqui-
sicién, incluso en las que son inducidas por la experiencia. En este sentido, las obras
de Piaget estan lejos de conceder a los mecanismos de aprendizaje en general, y a los
de aprendizaje escolar en particular, cualquier tipo de especificidad con respecto a
los mecanismos generales del desarrollo. Son estos Gltimos, junto con las tensiones
que se derivan de ellos segiin el nivel de desarrollo del nifio, los que determinaran
las nuevas capacidades de aprendizaje. Asi se comprende la desconfianza de Piaget
hacia todo deseo de acelerar la aparicion de una nocién o de una estructura opera-
toria:

Para cada sujeto, el tiempo empleado en pasar de una etapa a la siguiente corresponde sin
duda a un optimum, ni demasiado lento ni demasiado rapido, ya que la solidez e incluso la
fecundidad de una organizacion (o estructuracién) nueva depende de conexiones que no pue-
den ser ni instantdneas ni retrasadas indefinidamente, so pena de perder su poder de combi-
nacién interno (Piaget, 1968, pag. 290).

Pese al lugar secundario que la reflexién pedagdgica ocupa en la obra de Piaget,
atento ante todo a dilucidar cuestiones epistemoldgicas, y pese a que para él los
mecanismos de aprendizaje estan subordinados a los mecanismos propios del desa-
rrollo, el constructivismo de Piaget, ya lo hemos dicho, ha sido decisivo durante
muchos afios para todos los que han querido plantearse de forma novedosa la edu-
cacién. Sin embargo, desde hace algunos afios, han surgido serias criticas proceden-
tes de la psicologia cognitiva, pero sobre todo de las teorias socioculturales, que han
senalado los limites del constructivismo de Piaget cuando se trata de explicar la
complejidad de la prictica educativa.
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Puntos fuertes y débiles del constructivismo
de Piaget

EL NINO, EL CIENTIFICO Y EL ALUMNO

Es innegable que las aportaciones de Piaget sobre el pensamiento infantil han con-
tribuido a establecer con precision las capacidades y los limites propios de los nifios
de diferentes niveles de desarrollo para los aprendizajes escolares. Las aportaciones
sobre el orden de adquisicién de las diferentes nociones fisicas (peso, volumen, den-
sidad), espaciales y geométricas (orden, coordenadas, recta, superficie, volumen) o
légico-matemadticas (seriacion, clasificacién, nimero, proporcién) suponen un
punto de referencia inestimable en la practica educativa. Permiten una base legitima
para la seleccién de los contenidos escolares y ofrecen diferentes modelos de secuen-
cias de ensefianza.

Sin embargo, este préstamo de la psicologia genética a la practica educativa
tiene sus limites. Esta basado en un modelo general de construccién de los conoci-
mientos, valido tanto para el desarrollo del nifio como para la construccién de los
conocimientos cientificos y para la adquisicion de los conocimientos escolares. Es
decir, Piaget, queriendo descubrir ante todo lo que hay de comiin en la manera de
construir el conocimiento, (sobre todo el cientifico), ya sea espontaneamente en la
vida cotidiana, en la escuela o dentro de cada disciplina cientifica, llega a un mode-
lo explicativo coman para los tres saberes (saber espontaneo del nifio, saber cientifi-
co y saber escolar)®. Sin embargo, todo hace pensar que conviene distinguir estos
tres tipos de conocimientos.

Muchos trabajos, procedentes sobre todo de la psicologia cognitiva y de la
psicologia de la instruccién, nos muestran que los nifios de todas las edades ela-
boran una serie de conocimientos especificos en diferentes reas: niimero, clasifi-
cacién bioldgica, estructura de la materia, movimiento, causalidad, relaciones y
categorias sociales, etc. (Driver, Guesne y Tiberghien, 1985; Hirschfeld y
Gelman, 1994; Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993). Estos conocimientos pro-
ceden de la interaccién del nifio con situaciones de la vida cotidiana y no se forjan
en los contextos de instruccion formal como el de la escuela. No se trata de repre-
sentaciones aisladas, sino de auténticas redes de conceptos y de principios que
guian las previsiones y las acciones del nifio en los distintos problemas que tiene
que afrontar. Estos conocimientos surgidos de la vida cotidiana difieren profun-
damente de los ensefiados en la escuela. Mientras que los primeros permanecen
normalmente implicitos, los segundos se caracterizan por su naturaleza explicita;
los primeros suelen ser incoherentes e inconsistentes, mientras que los segundos
son coherentes y consistentes; los primeros suelen surgir de un proceso inductivo
y siguen métodos de verificacidén, mientras que los segundos son mds bien deduc-
tivos y siguen métodos de contradiccién; los primeros son especificos, mientras
que los segundos son generales; por tiltimo, los conocimientos cotidianos confun-
den covarianza y relacién de causa-efecto, mientras que los conocimientos escola-
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res logran hacer esta distincién (Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993, pag. 85).

Afiladamos que los conocimientos cotidianos no se pueden modificar facilmen-
te con la ensefianza. En general son muy resistentes al cambio y lograr su modifica-
cién o su integracién con los conocimientos escolares, en los casos en los que es
posible, constituye uno de los grandes retos de la ensefianza actual. Sin embargo es
seguro, y Piaget nos lo ensefia, que el nifio que se acerca a los saberes escolares no es
un receptaculo vacio, una fabula rasa, sino que va a asimilar los nuevos conoci-
mientos con sus esquemas y sus estructuras cognitivas. Ahora bien, como indican
las investigaciones que acabamos de citar, el cuadro asimilador no esta constituido
solamente por esquemas y estructuras que cambian de manera espontanea a lo
largo del desarrollo. Consta también de conocimientos implicitos que tienen una
funcién evidente para resolver problemas de la vida cotidiana y que cambian con
gran dificultad a menos que el sujeto entre en un proceso de explicitacién conscien-
te dirigido por un adulto.

El nifio, para convertirse en alumno, tiene que reemplazar o reestructurar sus
conocimientos implicitos, que son muy distintos de los conocimientos escolares y
que se han forjado en contextos igualmente diferentes. Y esto es igualmente cierto
para las matematicas, la fisica, la biologfa o la historia. Algunos de estos conoci-
mientos se construyen muy pronto, durante los primeros afios de la vida, lo que
hace que el nifio de cuatro o cinco afios empiece la escuela con un rico bagaje de
ideas y principios explicativos sobre el niimero, el espacio, los objetos, el tiempo,
etc. (Gardner, 1991). A lo largo de su vida escolar, los nifios siguen construyendo
conocimientos implicitos en el curso de su interacciéon con el mundo fisico y social.
Y esto es decisivo para sus aprendizajes escolares.

Si no hacemos diferencia entre los conocimientos adquiridos en la escuela y
otros conocimientos forjados en contextos menos formales, corremos el peligro de
ignorar lo especifico del contexto escolar con respecto a otros contextos de la vida
cotidiana. En el primero, que toma como modelo el saber cientifico, los contenidos
y los objetivos del aprendizaje son muy distintos de los contenidos y objetivos de los
conocimientos cotidianos. La organizacién de las actividades es diametralmente
opuesta. Alli donde la escuela busca problemas para resolver, el nifio se enfrenta
con problemas que no habia buscado. El saber escolar pretende ser preciso, riguro-
so, lento, cerebral, mientras que los problemas de la vida cotidiana a menudo estan
sin definir, son ambiguos, exigen soluciones urgentes y aparecen en situaciones con
una fuerte carga emocional (Claxton, 1991). Se tienen que tener en cuenta estas
diferencias, no para establecer una oposicion entre el nifio y el alumno, entre los
conocimientos cotidianos y los escolares, sino para poder reconocer su especificidad
y garantizar asi una mejor integracion o una coexistencia pacifica entre los dos tipos
de saberes.

Comparando los conocimientos escolares con los conocimientos cotidianos,
hemos identificado de manera implicita conocimientos escolares con conocimientos
cientificos. Es cierto que los saberes cientificos son los que determinan fundamental-
mente la seleccion de los contenidos y de los objetivos del aprendizaje escolar. Pero
tampoco hay que olvidar que, entre los saberes cientificos y los contenidos de ense-
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fnanza, tiene lugar un proceso complejo de seleccion que Chevallard llama “trans-
posicién didactica” (Chevallard, 1985). Asi, la fragmentacién inherente a la elabo-
racion de los programas escolares hace que los fragmentos de saber estén alejados
de su contexto cientifico. Esto puede ocasionar que algunos contenidos de ensefian-
za pierdan el sentido que tenfan dentro del cuadro conceptual de la ciencia y que
adquieran nuevos significados. Estos significados son inseparables de la practica
educativa. Pretender entonces, como sugiere Piaget, equiparar el proceso del cienti-
fico con el avance del nifio (o del alumno), sefialando los mecanismos comunes de
adquisicion entre los dos, conduce a una imagen de los aprendizajes escolares total-
mente desarraigada y descontextualizada. Mientras que los hombres de ciencia han
construido sus conocimientos, a través de los siglos, en un contexto sociocultural
determinado, el alumno esta frente a una serie de contenidos cientificos ya elabora-
dos y alejados del contexto de su creacién, unos conocimientos que tiene que
reconstruir (mds que “construir”) en un contexto escolar particular muy diferente
del contexto apropiado para la creacién cientifica. El hecho de ser consciente de
estas diferencias puede ayudarnos a identificar con mayor precision los obstaculos
que encuentran los alumnos en su proceso de adquisicién.

DE LOS CONTENIDOS DE APRENDIZAJE
A LOS MECANISMOS DE ADQUISICION

Es seguro que una de las razones que explican la atracciéon que la psicologia de
Piaget ha ejercido en los medios pedagogicos reside en el lugar preponderante que
atribuye al sujeto en el proceso de conocimiento. Toda la obra de Piaget est4 influi-
da por el deseo de precisar los mecanismos psicolégicos que caracterizan esta activi-
dad del sujeto. El constructivismo de Piaget, al contrario de otras teorias del conoci-
miento mdas empiristas o innatistas, atribuye a la accién del sujeto un papel
preponderante en la creacidn de nuevas formas de conocimiento; formas que, en un
primer momento, no se encuentran ni en el sujeto (como cree el innatismo) ni en el
entorno (como afirma el empirismo) (Piaget, 1970/1980). Desde sus primeras
obras, Piaget defiende la idea de que el sujeto explora activamente su entorno y
crea, partiendo de sus acciones, unas estructuras internas que le permiten conocer el
mundo de manera cada vez més objetiva y diferenciada. No obstante, seria vano
sacar la conclusion de que, basindose en la obra piagetiana, es importante tener en
cuenta la actividad del alumno para explicar sus aprendizajes escolares. Esta idea,
que era tal vez importante en los medios pedagdgicos de principios de siglo, todavia
préoximos a un modelo de escuela basado en la idea de la transmisién de conoci-
mientos, en la actualidad estd presente en cualquier propuesta educativa. Lo que
sigue teniendo importancia en el enfoque de Piaget es la relacién indisociable entre.
el sujeto que conoce y el objeto de conocimiento: el sujeto construye unas estructu-
ras internas y crea de esta manera las condiciones indispensables para conocer los
objetos. Esta postura relativista y adualista se distingue de muchos planteamientos
que, aun postulando la necesidad de que el sujeto sea activo en sus conocimientos,
proponen una neta separacion entre el sujeto y la realidad por conocer, o una rela-
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cién estatica entre los dos (Karmiloff-Smith, 1985; Sinclair et al., 1985). Lo que
caracteriza al constructivismo de Piaget es precisamente que el sujeto construye
nuevos conocimientos transformando sin cesar su relacién con el mundo: va cam-
biando a la vez su manera de pensar y el mundo que estd descubriendo (Piaget,
1980a). Esta postura es totalmente diferente, por ejemplo de la que defiende que el
nifio no hace mds que “apropiarse” o “interiorizar” los conocimientos ya constitui-
dos, localizables en su entorno, o de la que afirma que la construccion de los conoci-
mientos es s6lo un despliegue de las capacidades ya existentes dentro del sujeto.

Fiel a sus intereses epistemologicos y a la busqueda de principios explicativos
que pongan de manifiesto lo que hay de comun en la construccion del pensamiento
racional, Piaget recurre a una serie de mecanismos generales para explicar la dina-
mica de esta actividad del sujeto. Asi, serdn sobre todo los procesos reguladores
propios de la equilibracién, pero también la abstraccion reflexiva, la toma de con-
ciencia o la generalizacién, los mecanismos psicoldgicos que permitirdn a Piaget
explicar la construcciéon de los conocimientos tal y como ésta aparece en la psicogé-
nesis e incluso en la historia de las ciencias. Los mismos mecanismos son validos
para todos los conocimientos en todos los contextos. Asi pues, lo que prevalece es la
primacia de los mecanismos generales en detrimento de los mecanismos mds especi-
ficos.

Numerosas investigaciones de psicologia cognitiva realizadas en estos ultimos
afios desmienten en gran medida esta vision generalizante; destacan la importancia
de las restricciones inherentes a ambitos especificos (espacio, tiempo, lenguaje,
ndmero, personas, etc.) cuando se trata de comprender el proceso de construccién
de cada uno de estos conocimientos (Brown, 1990; Carey y Spelke, 1994;
Hirschfeld y Gelman, 1994; Karmiloff-Smith, 1992; Keil, 1981). Desde este punto
de vista, el sujeto, en su proceso de construccion, es tributario de los principios
especificos propios de cada dominio y no solamente, como creia Piaget, de los prin-
cipios generales relacionados con la dindmica de sus acciones y con la coordinacién
de los mismos.

Este enfoque tiene sus consecuencias para la investigacion pedagogica. Si que-
remos, por ejemplo, estudiar la construcciéon de los conocimientos numéricos
poniendo de relieve los principales momentos y los principios que lo dirigen, no
basta, como propone Piaget, con invocar la actividad operatoria y la coordinacién
de los esquemas de clasificacién y seriacion. Hay que sefialar cémo algunos princi-
pios propios del dominio numérico, (correspondencia univoca, cardinalidad, no
pertinencia del orden de contar, composicion aditiva, etc.), dirigen la construccion
de los conocimientos numéricos y las capacidades del nifo (Gelman y Gallistel,
1978; Resnick, 1986). Esto ha llevado a una renovacién de las investigaciones
diddcticas y psicopedagogicas, que se orientan hacia el estudio de la adquisicion de
contenidos especificos (mas proximos a los contenidos escolares).

Pero la importancia de lo especifico de los aprendizajes escolares no es incom-
patible con la existencia de unos mecanismos generales que permiten la construc-
cién de los conocimientos. Como sefiala Karmiloff-Smith (1992), las restricciones
inherentes a los diferentes ambitos de conocimiento aportan una base adaptativa

Perspectivas, vol. XX VI, n° 1, marzo 1996




Piaget en la escuela: el desafio sociocultural 155

inicial que se apoya en la naturaleza automatica del tratamiento de la informacion
unida a unos inputs (entradas) especificos. Pero el desarrollo cognitivo se caracteri-
za también en sus fases ulteriores por una mayor flexibilidad dentro de cada domi-
nio y por el establecimiento de nuevas relaciones entre los conocimientos de domi-
nios diferentes. Asi que tan peligroso es postular una adquisicién de conocimientos
basada exclusivamente en unos principios generales como recurrir solamente a
unos principios especificos. Hay que considerar en todo momento la interaccién
entre los dos tipos de mecanismos y tener en cuenta tanto las especificidades de
adquisicién propias de cada dominio como los mecanismos generales (abstraccion,
toma de conciencia, equilibracién) que son necesarios para explicar la tendencia a
una construccién de conocimientos cada vez mas flexibles, explicitos y generales.

LA NATURALEZA SOCIOCULTURAL
DE LAS ADQUISICIONES ESCOLARES

Como ya hemos dicho, si queremos pasar del nifio al alumno, es necesario superar
el constructivismo espontineo de Piaget (que informa de la adquisicién de las
estructuras fundamentales y universales del pensamiento) y adoptar un punto de
vista que considere al alumno como un reconstructor de conocimientos cientificos
especificos, seleccionados como contenidos escolares por su valor cultural. Desde
este punto de vista, la construccién de conocimientos en el contexto escolar exige
que se tenga en cuenta una dimensién cultural y social, ausente en los postulados
piagetianos. Esta dimension sociocultural comprende dos aspectos esenciales inti-
mamente unidos: la naturaleza mediadora y la naturaleza social del conocimiento.

La mediacion semiética

Es cierto que la aparicion de la funcién semiética constituye para Piaget un momen-
to crucial en el desarrollo cognitivo. Gracias a la funcion semiética, la inteligencia
se hace representativa: las acciones y su coordinacion pueden ser realizadas en un
nuevo plano, interno, y pueden asi, liberarse de los datos externos. Asi, el sujeto
gana en autonomia y en control (Piaget, 1936/1990). Esta nueva capacidad repre-
sentativa es posible porque la inteligencia se apoya ahora en simbolos y signos que a
su vez se explican por filiacién a partir de la actividad imitadora (Piaget, 1946).
Pero, pese a la importancia que da Piaget a la mediacion semiética, signos y simbo-
los son s6lo un soporte y un instrumento del pensamiento. Favorecen la adquisicién
y la grabacién de la informacién, pero no modifican en profundidad la naturaleza
de la cognicién. Lo que es realmente nuevo en la aparicién y en el funcionamiento
de la funcién semiética para Piaget son las propiedades derivadas de la dindmica de
las acciones y de su coordinacién (una mayor flexibilidad y una mayor posibilidad
de combinacién gracias al proceso de equilibracién).

La vision de Piaget es doblemente cuestionada desde hace algunos afos. Por
un lado, diversas investigaciones sobre el desarrollo de los sistemas semidticos y de
notacién en el nifio (lenguaje, escritura, notacién matematica, dibujo) sefialan la
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naturaleza especifica de los mecanismos constructores de cada uno de estos sistemas
(Karmiloff-Smith, 1992; Teberosky, 1993; Tolchinsky y Karmiloff- Smith, 1993).
Asi, el nifio logra enseguida diferenciar lenguaje escrito y notacién matematica, y
aplica unos principios totalmente diferentes cuando se trata de producir uno u otro
(Tolchinsky y Karmiloff-Smith, 1993). Parece, al revés de lo que sostenia Piaget,
que el desarrollo de los sistemas semiéticos no tiene que considerarse como una
aplicacion de las caracteristicas de la competencia operatoria general a los diferen-
tes dmbitos semidticos. Al contrario, cada uno de estos ambitos posee sus propios
mecanismos y sus principios de adquisicién.

Por otra parte, algunas investigaciones indican que los sistemas semiéticos no
constituyen s6lo un apoyo para el pensamiento, sino que modifican su funciona-
miento en profundidad. Ya se trate de la escritura, de la notacién matematica, del
dibujo, de imagenes o de informatica, estos trabajos indican la influencia de lo
semi6tico en el funcionamiento cognitivo (Goody, 1987; Greenfield, 1984; Olson,
1986; Salomon y Leigh, 1984). En este sentido, una actividad cognitiva que no uti-
lice mediacién semiética seria profundamente diferente de una actividad que si la
utilice. Y las actividades cognitivas serfan diferentes segiin el tipo de mediacién
empleada. Asi pues, la comprension de la construccién de los conocimientos tiene
que tener en cuenta, ademas de las caracteristicas generales propias de la actividad
operatoria, las que proceden del tipo de mediacién utilizada.

Este enfoque, que atribuye a lo semiético un lugar fundamental en la cons-
truccion de los conocimientos, se acerca a algunos postulados de la teoria de
Vygtosky que atribuye a la utilizacién de los sistemas semidticos una funcién
importante en el desarrollo cognitivo. Para Vygotsky, el hecho de utilizar diferen-
tes sistemas semidticos lleva consigo una diferencia en el contenido y la forma del
pensamiento (Van Veer y Valsiner, 1991). Ademds, para Vygotsky, es el caracter
semiético de las actividades (realizadas en un primer momento en la dinimica de
las relaciones interpersonales) lo que permite una interiorizacién ulterior de estas
actividades en forma de pensamiento individual. Para este autor, los sistemas
semioticos tienen que entenderse como creaciones culturales heredadas de genera-
cion en generacion empleadas por los adultos e incorporadas por los nifios de
manera progresiva a lo largo de su desarrollo. Nos encontramos ante una interpre-
tacion que atribuye a lo semiético no solamente un papel formador, sino que tam-
bién da una importancia de primer orden a los instrumentos culturales existentes
en el entorno del nifio para su desarrollo cognitivo. Tenemos pues a un nifio (un
alumno) que no solamente emplea sus capacidades internas cuando se enfrenta a
sus aprendizajes escolares, sino que utiliza unos sistemas semidticos construidos
culturalmente, que son necesarios para sus aprendizajes y que cambian de manera
radical su manera de pensar y de aprender. Desde este punto de vista, es primordial
considerar las adquisiciones escolares como actividades de construccién de conoci-
mientos intimamente unidas a los instrumentos culturales empleados por los adul-
tos y puestos a disposicién de los nifios.

Perspectivas, vol. XX VI, n° 1, marzo 1996



Piaget en la escuela: el desafio sociocultural 157

La interaccién social

La visién que nos ofrece Piaget de la construccién de los conocimientos atribuye
una funcién preponderante a los mecanismos internos de naturaleza individual.
Esta claro que Piaget nunca ha negado la importancia de los factores sociales al
explicar el desarrollo cognitivo. En sus primeras obras, muestra el papel esencial
que desempefia la interaccion social en el paso de un pensamiento egocéntrico a un
pensamiento mas légico y socializado, asi como la importancia de la confrontacion
y de la coordinacién de los puntos de vista en los progresos cognitivos del nifio
(Piaget, 1923/1987, 1924, 1932). Mas adelante, sus obras dejan poco espacio para
el papel dindmico que desempefian las formas externas de regulacién social. Son los
mecanismos de autorregulacién los que son decisivos para explicar la forma y la
direccion del desarrollo cognitivo. Es cierto que Piaget concibe las actividades
interpsicologicas (las que surgen de las interacciones entre personas) como un todo
articulado con las acciones internas del sujeto. Pero al igual que hace depender la
mediacion semiética de la actividad operatoria, Piaget subordina la actividad
interpsicolégica a los progresos operatorios y a los mecanismos generales de coordi-
nacion entre las acciones:

Todo pensamiento l6gico esta socializado porque implica la posibilidad de una comunica-
p
cion entre individuos. Pero estos intercambios interpersonales actiian a partir de correspon-
dencias, reuniones, intersecciones y reciprocidades, es decir, a través de las operaciones. Se
2 b b b p
produce asi una identidad entre las operaciones intraindividuales y las interindividuales que
constituyen la cooperacion en sentido estricto y casi etimolégico del término. Las acciones,
va sean individuales o interpersonales, estin por esencia coordinadas y organizadas por las

estructuras operatorias que se construyen espontaneamente en el curso del desarrollo mental
(Piaget, 1985, pag. 137).

Esta subordinacién de las acciones interpsicoldgicas a la dindmica constructiva
interna estd lejos de poder explicarnos los resortes de la construccién de los conoci-
mientos en el contexto escolar, en el que los interlocutores sociales del alumno (el
maestro y los demds alumnos) constituyen elementos fundamentales para la adqui-
sicién de los conocimientos. Vygotsky y otros autores que se sitiian en la misma tra-
dicién tedrica nos ofrecen una visién que nos acerca a la dinamica social del contex-
to escolar. Para Vygotsky, son precisamente las caracteristicas de las acciones
realizadas entre personas las que determinan los aspectos principales del funciona-
miento interno. Una de estas caracteristicas es la naturaleza semidtica de las interac-
ciones comunicativas, aspecto esencial para comprender, segtin Vygotsky, la rela-
cién entre el funcionamiento interpsicoldgico y el funcionamiento intrapsicolégico
(Vygotsky, 19814, 1981b).

Para una teoria constructiva de los aprendizajes escolares, la postura de
Vygotsky tiene un doble interés. Por un lado, revaloriza la funcién que desempeiian
las interacciones entre personas afirmando que existe una profunda articulacién
entre el plano interpsicoldgico y el plano intrapsicolégico. Por otro lado, lo que
explica este isomorfismo entre la organizacion interpsicoldgica y la organizacion

Perspectivas, vol. XX VI, n° 1, marzo 1996



158 Eduardo Marti

intrapsicolégica, y lo que explica la posibilidad de interiorizacién, es la naturaleza
semidtica de la actividad interpsicolégica. Asi pues, es el contacto del nifio con las
formas externas de las actividades (que utilizan una mediacién semiética) lo que
explica que sea capaz de crear nuevas formas de actividades internas.

La importancia que Vygotsky da a los sistemas de signos (producto de un
desarrollo cultural) en la construccién de los conocimientos coincide con las apor-
taciones de las investigaciones citadas anteriormente, que ponen de manifiesto que
la utilizacién de los sistemas semiéticos conlleva unas diferencias fundamentales en
el funcionamiento cognitivo. Igualmente, la importancia que da Vygotsky a la acti-
vidad interpsicolégica en la construccién de la actividad intrapsicolégica, queda
confirmada actualmente por numerosos trabajos que destacan la importancia de
diferentes mecanismos interpsicolégicos en el funcionamiento cognitivo y en la
adquisicién de nuevos conocimientos, ya sea en contextos de ensefianza formal o en
contextos informales. (Resnick, Levine y Teasley, 1991; Rogoff, 1990). Sin ninguna
duda, nos acercamos mas fielmente a los aprendizajes escolares si los concebimos
como procesos que implican no solamente la actividad estructurante del alumno,
sino también los mecanismos interactivos que le permiten reconstruir un contenido
de ensefianza escogido de antemano. Por una parte, estin los mecanismos de
influencia pedagégica por medio de los cuales el ensefiante crea las condiciones
necesarias para que se produzca un ajuste constante de la ayuda pedagoégica y para
que tenga lugar el aprendizaje: por ejemplo, el traspaso progresivo de control del
ensefiante al alumno y la construccién progresiva de significados compartidos (Coll
et al., 1992; Coll y Onrubia, 1994). Por otra parte estin los mecanismos de interac-
cion entre alumnos que desempefian igualmente un papel fundamental en la resolu-
cién de problemas y en el proceso de adquisicién de conocimientos escolares: expli-
citacién de los conocimientos, confrontacién de puntos de vista, reparto de la carga
cognitiva (Brown y Palincsar, 1989; Forman, 1989; Marti, 1994b; Schoenfeld,
1989).

La idea de un alumno que construye espontaneamente las estructuras cogniti-
vas que le permiten acceder a los principales contenidos escolares tiene que ser
reformulada en un doble sentido. Por un lado, hay que tomar en consideracién la
especificidad de los contenidos escolares (que son ya fruto de una selecciéon de con-
tenidos cientificos) que se adquieren segiin ciertos mecanismos que no pueden redu-
cirse a los mecanismos generales sefialados por Piaget. Es necesario, ademds, anali-
zar el proceso de adquisicién en estrecha articulacién con los procesos interactivos
que se producen en el contexto escolar.

El doble proceso de interiorizacion
y de exteriorizacién en la construccion
de conocimientos escolares

Los limites que acabamos de sefialar en la teoria de Piaget no deben conducirnos a

reemplazar sus postulados por los postulados de otras teorias, por ejemplo, las que se
forjan en la tradicién de la teoria sociocultural de Vygotsky. Eso nos llevaria a pro-
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puestas desde luego mas adecuadas que las de Piaget cuando se trata de informar de
la dindmica social inherente a todo proceso constructivo (sobre todo el escolar), pero
también incapaces de explicar la dindmica interna individual y su funcién estructu-
rante en las adquisiciones escolares. También cabria la tentacién de yuxtaponer cier-
tos postulados de Piaget con otros procedentes de otros marcos teéricos (como el de
Vygotsky) para tratar de superar los limites de unos y de otros. Esto podria conducir,
en nuestra opinion, a una postura ecléctica en la que dos tesis incompatibles se
encuentran yuxtapuestas y acaban por perder todo valor explicativo.

Asi pues, partiremos de los postulados del constructivismo de Piaget, pero for-
muldndolos de nuevo en algunas direcciones senaladas por los trabajos que acaba-
mos de citar. Esta relectura de las tesis de Piaget, con miras a obtener un cuadro
explicativo mds apropiado para explicar las adquisiciones escolares, estara articula-
da en torno a dos procesos esenciales para la construccién de los conocimientos: el
proceso de interiorizacién y el proceso de exteriorizaciéon (Marti, 1994a).

LA CONSTRUCCION DE LOS CONOCIMIENTOS
IMPLICA UN PROCESO DE INTERIORIZACION

Piaget ha defendido a lo largo de su obra la importancia del proceso de interioriza-
ci6én para dar cuenta del caricter constructivo del conocimiento. Cuando aborda el
paso de la inteligencia sensomotriz a la inteligencia representativa, demuestra que
esta ultima no es simplemente el producto de una transposicién de los conocimien-
tos externos a un plano interno, sino que en realidad constituye un nivel de funcio-
namiento nuevo (Piaget, 1947/1989). Este nuevo plano de funcionamiento es el
resultado de la mayor rapidez que tienen los esquemas para combinarse entre ellos.
De esta manera, la actividad estructurante ya no necesita apoyarse en los datos
actuales y sucesivos de la percepcion ni en un control externo continuo. Y esto es
posible, segin Piaget, gracias a la nueva capacidad de representacién (la capacidad
de evocar objetos ausentes) (Piaget, 1936/1990).

Pese a la importancia que Piaget da al paso de la inteligencia sensomotriz a la
inteligencia representativa, el proceso de interiorizacién no se limita a este transito.
Para €, la tendencia a la interiorizacion estd presente a lo largo de todo el desarro-
lio. De hecho, el desarrollo cognitivo se caracteriza precisamente por una conquista
progresiva de la autonomia interna (que procede de una continua coordinacién de
las acciones) en detrimento de una dependencia de la inteligencia respecto de los
datos externos, proximos a la percepcion. En este sentido, para Piaget la adquisi-
cién de los conocimientos consiste en un paso recurrente de conocimientos de natu-
raleza externa (ligados a los observables, a la percepcién) a conocimientos mas
endégenos. Esta tendencia fue claramente puesta de relieve por él en sus tltimos
estudios sobre los mecanismos funcionales de la construccién de los conocimientos
(Piaget, 1980a). Tanto las relaciones entre abstraccion empirica y abstraccion refle-
xiva como las relaciones entre generalizacién inductiva y generalizacién constructi-
va o las que existen entre correspondencias y transformaciones, indican claramente
esta tendencia de lo exégeno a lo endégeno. Es sin ninguna duda el estudio de la
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toma de conciencia lo que hace aparecer con mayor claridad esta tendencia general
a la interiorizacién, ya que el propio mecanismo de la toma de conciencia toma una
direccion que va desde los aspectos mds periféricos de la accién a los aspectos mas
internos (Piaget, 1974/1985).

Esta tendencia general a la interiorizacion va unida al proceso mismo de equi-
libracién. En efecto, sabemos que Piaget atribuye un papel primordial en la cons-
truccion de los conocimientos a los desequilibrios y al proceso de equilibracién
mayorante que resulta de ellos. Ahora bien, las dos clases principales de desequili-
brios, los desequilibrios externos (que son las dificultades de aplicacién y de atribu-
cién de los esquemas a los objetos) y los desequilibrios internos (que son las dificul-
tades de composicion entre estos esquemas) confirman la interaccién entre lo
ex6geno y lo enddgeno (Piaget, 1975/1990).

La importancia que se concede al proceso de interiorizacién es también evi-
dente en la obra de Vygotsky y de los autores que se adhieren a los postulados de la
teoria sociocultural. Pero, al contrario que Piaget, estos autores atribuyen al funcio-
namiento externo (para ellos de naturaleza social) una funcién de formacién mas
importante que la que le atribuye Piaget. Para Vygotsky, todo proceso psicolégico
se forma en dos planos distintos: primero en el plano social (funcionamiento inter-
psicolégico), y después en el plano individual (funcionamiento intrapsicolégico).

Es necesario que todo lo que es interno en las formas superiores haya sido externo, es decir,
que fuera para los demas lo que ahora es para uno mismo. Toda funcién psicolédgica superior
pasa necesariamente por una etapa externa en su desarrollo, ya que inicialmente es una fun-
cion social. Esto constituye el problema principal del comportamiento externo e interno |[...].
Cuando nos referimos a un proceso “externo” queremos decir “social”. Toda funcién psico-
légica superior ha sido externa porque ha sido social en un momento anterior a su transfor-
macién en una auténtica funcidn psicoldgica interna (Vygotsky, 19815, pg. 162).

Vemos que, contrariamente a Piaget, Vygotsky define el plano externo como el
constituido por las interacciones sociales. En este sentido, defiende con claridad el
origen social de la construccién de los conocimientos. Pero como indica Wertsch
(1985), no se trata de interpretar este origen social de los conocimientos afirmando
que las personas aprenden a través de su participacién en intercambios con otras
personas. Para Vygotsky es mas que esto. Existe una conexién profunda entre los
dos planos de funcionamiento, siendo el plano externo el que determina los aspec-
tos principales del funcionamiento interno. Es precisamente el proceso de interiori-
zacién lo que permite realizar esta conexidn. La interiorizacién transforma los
fenémenos sociales (concebidos por Vygotsky principalmente como interacciones
entre personas) en fenémenos psicoldgicos que conservan las principales caracteris-
ticas de los primeros.

El proceso de interiorizacién tal y como lo concibe Vygotsky no se podria
comprender realmente sin la ayuda de la mediacion semiética. Este mecanismo nos
ayuda a captar la intima conexién que une la naturaleza social y semidtica de los
procesos psicoldgicos superiores. Para Vygotsky, estos procesos, contrariamente a
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los procesos elementales, son los que utilizan los signos. La incorporacién de signos
a la actividad psicoldgica (por ejemplo, la utilizacién de signos lingiiisticos en la
memorizacion) no se limita a favorecer esta actividad, sino que ésta resulta profun-
damente modificada cuando estd mediatizada por signos. La clave que permite
comprender las formas de mediacion semidtica en el plano interno hay que buscar-
la, segtin Vygotsky, en los origenes sociales y externos del signo. Y esto en un doble
sentido. Los sistemas de signos (lenguaje, sistemas de numeracion, sistemas de sim-
bolos algebraicos, técnicas mnemotécnicas, etc.) son de naturaleza social porque
son el producto de la evolucién sociocultural y no son inventadas por cada indivi-
duo en su relacién con la naturaleza; justamente se convierten en individuales, es
decir, internas en el funcionamiento de cada individuo, a través del proceso de inte-
riorizacion. Por otra parte, los signos son de naturaleza social en cuanto que el
signo surge en la dindmica comunicativa de la interaccién social. En efecto,
Vygotsky concibe el signo como un medio empleado originariamente por motivos
sociales, un medio que permite influir a los demas, y s6lo después (gracias a la inte-
riorizacion) es cuando se convierte en un medio que sirve para influir a uno mismo
(Vygotsky, 19814, 1981b).

Parece innegable que toda adquisicion cognitiva supone un proceso de interio-
rizacion. Piaget y Vygotsky estan de acuerdo en este postulado general. Pero la
naturaleza de este proceso es diferente para cada uno de estos autores. Mientras que
para Piaget la interiorizacion es una tendencia que va haciendo que los conocimien-
tos sean mds auténomos e independientes de los datos externos, para Vygotsky la
interiorizacion es el paso de un funcionamiento externo, social, a un funcionamien-
to interno, individual. Esto es posible gracias a la mediaciéon semidtica. Cuando se
trata de comprender los mecanismos de adquisicion propios de las situaciones edu-
cativas, el interés de Piaget reside en el hecho de que explica el proceso de interiori-
zacién recurriendo a mecanismos individuales (toma de conciencia, abstraccion,
equilibracién), esenciales para dar cuenta de la naturaleza nueva y constructiva de
las adquisiciones. Estos mecanismos estin ausentes en la obra de Vygotsky. Pero el
limite de la postura de Piaget reside en el hecho de que ni las interacciones sociales
ni la mediacién semiética desempedian un papel de formacién en este proceso de
adquisicion. Lo que aportan los postulados de Vygotsky al constructivismo de
Piaget, es una revalorizaciéon de la mediacién semidtica y de la naturaleza social de
toda adquisicién de conocimientos. Estas dos dimensiones son esenciales en el con-
texto educativo.

LA CONSTRUCCION DE LOS CONOCIMIENTOS IMPLICA TAMBIEN
UN PROCESO PARALELO DE EXTERIORIZACION

El proceso de interiorizacién, esencial para explicar la construcciéon de nuevos
conocimientos en general y de conocimientos escolares en particular, a su vez es
inseparable de un proceso paralelo de exteriorizacion. Piaget concibe el proceso de
exteriorizaciéon como una comprension cada vez mas profunda de las propiedades
de los objetos y de sus relaciones. Asi, mientras que por medio de la interiorizacion
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el sujeto construye unos conocimientos internos cada vez mas estables, mas méviles
y mds alejados de los datos inmediatos de la percepcion, con el proceso de exteriori-
zacion el sujeto logra profundizar en las propiedades de los objetos y la relacion
entre ellos. De hecho, este doble proceso (interiorizacién/exteriorizacion) es inhe-
rente al interaccionismo piagetiano, que se caracteriza por una doble construccién:
la de las estructuras internas del pensamiento y la del conocimiento cada vez mas
profundo de la realidad externa (Piaget, 19805/1982).

Pero la exteriorizacion también se puede entender (asi nos lo sugieren algunas
tesis de Vygotsky) como un proceso de explicitacién de conocimientos que hasta
ese momento permanecian latentes. El mismo Piaget, en sus obras sobre la toma
de conciencia, sugiere esta tendencia: una construccién de conocimientos cada
vez mds explicitos que el sujeto puede exteriorizar a través de sus gestos (cuando
simula lo que acaba de hacer) o por medio de verbalizaciones (cuando explica lo
que acaba de hacer) (Piaget, 1974). De hecho, Piaget reconoce que la toma de
conciencia genera unas conceptualizaciones con diferentes grados de explicitacion,
que van desde la conciencia apenas esbozada con ocasion de un logro después de
una regulacion automdtica, a las tomas de conciencia manifiestas y claramente
verbalizadas.

Karmiloff-Smith, pese a sus discrepancias con la postura de Piaget, defiende
también la existencia de un mecanismo general y recurrente, la “redescripcion
representacional”, responsable del paso de conocimientos inconscientes, implicitos,
inherentes al funcionamiento, a conocimientos conscientes, accesibles, expresados
por explicaciones verbales (Karmiloff-Smith, 1992). Esta transformacién de los
conocimientos, unida a la estabilidad y al éxito del funcionamiento cognitivo mas
que a los fracasos o al conflicto, comprende al menos tres niveles: un primer nivel de
conocimiento implicito representado de manera praedimental, un segundo nivel de
conocimiento definido explicitamente pero no susceptible de verbalizacién, y un
tercer nivel, éste si, susceptible de verbalizacién.

En el mismo orden de ideas, Allal y Saada-Robert (1992), basiandose en parte
en la tipologia de Piaget en lo que concierne a los mecanismos de regulacién, dis-
tinguen cuatro grados de explicitacién de las regulaciones cognitivas: 1) las regula-
ciones implicitas, integradas en el funcionamiento cognitivo, de las que el sujeto no
es consciente; 2) las regulaciones accesibles a la consciencia y explicitables en caso
de una demanda externa; 3) las regulaciones explicitadas, conscientes, comunica-
bles a los demas; vy 4) las regulaciones instrumentadas que se apoyan en un soporte
externo al pensamiento del sujeto. En este ultimo caso que nos interesa muy parti-
cularmente, la instrumentaciéon puede basarse en un soporte que el mismo sujeto
produce (un plan de redaccién, un diagrama, una anotacién mnemotécnica, etc.), o
en un soporte que procede de otro (lista de criterios proporcionada por un maes-
tro, diagrama proporcionado por un programa de ordenador, simbolos algebrai-
cos, etc.).

El interés de todas estas propuestas es que permiten abordar con mas detalle
el proceso de exteriorizacion y atribuirle una funcién dindmica en la construccién
de los conocimientos. La exteriorizacion no seria s6lo, como propone Piaget, una
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construccién progresiva de la realidad externa, sino también una reorganizacion
de los conocimientos en el sentido de una progresiva explicitacién consciente. El
contexto social desempefiaria una funcién decisiva en este proceso de explicita-
cién. Esta explicitacién a su vez daria lugar a un aumento de posibilidades de
comunicacion e intercambio con las demas personas. A medida que estos conoci-
mientos se construyen explicitamente (y se apoyan en signos o en simbolos a menu-
do materializados en representaciones externas o en anotaciones simbélicas especi-
ficas), van modificando a su vez el funcionamiento cognitivo; su potencialidad
comunicativa aumenta también. Se comprende que el proceso de exteriorizacién
asi concebido puede desempefiar una funcién importante en la construccién de los
conocimientos; permaneceria intimamente unido a la mediacién semiética y a la
interaccién social.

Conclusiones

La teoria de Piaget se ha revelado decisiva para comprender algunos mecanismos

psicolégicos que intervienen en las adquisiciones escolares y para sugerir algunas

secuencias de ensefianza y de aprendizaje de contenidos cientificos sobre la base de
un andlisis epistemolégico de las principales nociones cientificas. Pese a esta aporta-

cion esencial para la reflexion pedagogica, la teoria de Piaget tiene una serie de limi-

tes en lo que respecta a su incapacidad de dar cuenta de lo especifico del contexto

escolar y de los procesos de adquisicién que le son propios. Vamos a recalcar, a

modo de conclusion los puntos principales desarrollados en este articulo.

1. Los mecanismos psicoldgicos, tales como la toma de conciencia, la abstraccién o
la equilibracién son esenciales para entender el caricter constructivo de los
aprendizajes escolares, pues permiten analizar la actividad estructurante de los
alumnos y evitar asi todas las opciones pedagbgicas que no logran precisar la
naturaleza constructiva y creadora del sujeto. Pero muchas investigaciones
realizadas en diversos ambitos (matematicas, ciencias, lectura, escritura, cono-
cimientos sociales) han puesto de manifiesto la importancia de los conoci-
mientos especificos que los sujetos se forjan espontineamente por su interac-
cién con el entorno fisico y social. Es mas, los mecanismos de adquisicién de
estos diversos conocimientos serian, en parte, especificos. No serian reducibles
a los progresos de la actividad operatoria. Asi pues, es necesario superar el
constructivismo de Piaget aceptando la importancia de los conocimientos y de
los mecanismos especificos de adquisicién.

2. Piaget, al interesarse por las posibilidades de la especie humana de alcanzar un
pensamiento racional, se concentré en los puntos comunes, generales, de la
actividad cognitiva y subestimo las particularidades individuales o contextua-
les. Por eso no es extrafio que Piaget no viera en el nifio, el alumno y el cientifi-
co, mas que un sujeto epistémico regulado por los mismos mecanismos de
construccién. Sin embargo, desde el punto de vista de la préctica educativa,
parece imprescindible analizar sus diferencias. Muchos resultados de investi-
gaciones, que comparan los conocimientos elaborados por los alumnos en el
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contexto escolar y los conocimientos de los mismos sujetos elaborados en dife-
rentes contextos socioculturales, muestran con precisiéon sus diferencias
(grado de accesibilidad, funcionalidad, grado de organizacién, disparidad de
estrategias). La practica educativa se realiza en un contexto especial que deter-
mina, en parte, las caracteristicas del saber escolar. Analizar lo especifico de
este contexto de aprendizaje, sin perder de vista los conocimientos implicitos
que aportan los alumnos a partir de otros contextos cotidianos, parecen ser
dos objetivos esenciales para superar al sujeto epistémico de Piaget y acercarse
al “sujeto pedagdgico”.

3. Una caracteristica esencial del contexto escolar es su naturaleza social. Aun con-
siderando la interaccién social como un factor necesario para la construccién
de los conocimientos, Piaget no precisé nunca su funcién estructurante, sino
que la subordiné a los mecanismos generales de autorregulacién. No obstante,
para acercarse a los procesos de aprendizaje escolar, es indispensable atribuir
a los mecanismos reguladores de las demas personas una funcién primordial.
Por un lado, los mecanismos de influencia educativa que proceden de la activi-
dad de ayuda y orientacion de los ensefiantes son esenciales para comprender
de qué manera logran los alumnos reconstruir los saberes culturales seleccio-
nados por la escuela. Por otro, los mecanismos que regulan la interaccion
entre alumnos se revelan imprescindibles para comprender cémo los conoci-
mientos escolares se hacen cada vez mds explicitos y compartidos.

4. La otra caracteristica esencial del contexto escolar es el cardcter mediador de las
actividades de enseflanza y aprendizaje. Para Piaget, la mediacion semidtica,
aunque es esencial para garantizar el fundamento representativo del pensa-
miento, depende de la actividad operatoria y esta subordinada a ella. Por el
contrario, numerosas investigaciones muestran la importancia especifica de la
mediacidn y su repercusion en el conocimiento cognitivo: el lenguaje, la escri-
tura, la notaciéon matemdtica y el empleo de instrumentos culturales diversos
desempefian una funcién decisiva en la construccién de los conocimientos
escolares.

5. Si bien es imprescindible considerar la construccion de los conocimientos escola-
res como un proceso recurrente de interiorizacién a través del cual el alumno
elabora unos conocimientos cada vez mas auténomos y menos dependientes
de los aspectos externos y perceptivos, también es necesario considerar a la vez
el proceso reciproco de exteriorizacion. Es a través de este proceso como los
conocimientos se van haciendo cada vez mds explicitos, se pueden llegar a ver-
balizar, y por tanto se pueden comunicar y compartir con los demas agentes
sociales.

Piaget, un poco a su pesar, ha sido decisivo para la investigacion y la préictica edu-

cativa. Seguira siéndolo si sus postulados constructivistas incorporan los principa-

les retos procedentes de la investigacion contemporanea, mis sensible a lo especifi-

co de los dmbitos de conocimiento y a lo especifico de los mecanismos semidticos y

sociales que caracterizan el contexto escolar.
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Notas

1. Este trabajo ha sido realizado gracias a la subvencién del Ministerio de Educacién espa-
fiol, proyecto DGICYT PS91-0059.

2. Hay que sefialar que incluso dentro de la Escuela de Ginebra algunos desarrollos te6-

ricos recientes muestran la necesidad de pasar del estudio del “sujeto epistémico” vis-
to por Piaget (lo que hay de comuin entre las estructuras cognitivas de sujetos de un mismo
nivel) al estudio del “sujeto psicolégico” y de revalorizar asi los aspectos relacionados
con el dinamismo del funcionamiento psicolégico individual (Inhelder, 1978; Inhelder
etal., 1992).
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PIAGET Y LA DIDACTICA

LA ENSENANZA DE LAS MATEMATICAS

A LA LUZ DE

LA EPISTOMOLOGIA GENETICA

Gisele Lemoyne!

Conocer un objeto significa actuar sobre
él y transformarlo con el fin de entender
los mecanismos de esta transformacion
en conexion con las acciones transforma-
tivas.’

JEAN PIAGET

En su obra Psicologia y pedagogia, Piaget (1969) analiza la evolucién de las relacio-
nes entre la psicologia y la educacién desde 1935 y se pregunta por qué las “renova-
ciones profundas de la psicologia infantil” han tenido tan escaso impacto en las
ciencias de la educacion. A proposito de los métodos activos, Piaget constata que
para numerosos pedagogos, el principal mérito de dichos métodos “consiste en
reemplazar la abstraccién por los contactos concretos. Incluso [los pedagogos]creen
haberse situado a la vanguardia de los avances educativos al multiplicar las figura-
ciones intuitivas bajo formas que ya no tienen nada de activo” (pags. 56-57).

Gisele Lemoyne (Canadd)

Profesora numeraria en el Departamento de Didéctica de la Universidad de Montreal, donde
en 1976 obtuvo un doctorado en psicologia. Su tesis de doctorado, bajo la direccion del pro-
fesor Georges Baylor, verso sobre los modelos psicoinformaticos de los procesos de desarro-
llo de la seriacién. Después de sus primeras investigaciones en psicologia, se interesé por la
didéctica de las matemadticas. Ha llevado a cabo numerosos estudios sobre el proceso de
aprendizaje y de ensefianza de la aritmética y del dlgebra elemental, realizados en el marco de
los micromundos informaticos. Sus investigaciones han sido publicadas en revistas america-
nas y europeas.
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En 1995, esta afirmacién atin nos parece pertinente, puesto que numerosos
métodos que dicen inspirarse en la epistemologia genética efectiian este tipo de
reducciones. Ademas, debemos agregar que, en el curso de los Gltimos decenios, asis-
timos a un aumento de los objetos fisicos y figurativos “de contacto” con las nocio-
nes ensefiadas, asi como a la introduccién de nuevos contenidos en la ensefianza.
Estos objetos y estos contenidos provienen a menudo de las investigaciones psicope-
dagdgicas y didacticas, cuando no son concebidos por los propios investigadores.

Se han propuesto numerosas interpretaciones de estas relaciones reductoras
entre la psicologia y la ensefianza. Vanderdorpe (1992) destaca que la interpreta-
cién de un texto o una obra se efectta, en primer lugar, relaciondndolo con el con-
junto de obras producidas por el autor y con otras obras de referencia. Depende asi-
mismo de las relaciones con la obra elaboradas por el lector segin sus
conocimientos, pero también segun los objetivos que persigue. Estas contribuciones
del lector pueden desnaturalizar el texto y traicionarlo. Se habla en ese caso de fun-
cionamiento ideoldgico. En el caso de la lectura de las obras de Piaget y de sus cola-
boradores del Centro Internacional de Epistemologia Genética, se puede compren-
der facilmente que la amplitud y la complejidad de estas obras no hayan facilitado
el trabajo de interpretacion.

La interpretacion siguiente, propuesta por Brun (1993), explica con acierto el
trabajo de lectura de la obra de Piaget:

La proximidad de las preocupaciones relacionadas con la transformacién de los conocimien-
tos en un sujeto y en un alumno explica sin duda la utilizacién directa de los trabajos de la
psicologfa del desarrollo cognitivo, a falta de interrogarse sobre la naturaleza de los proyec-
tos y de los objetos respectivos de la psicologia y la didactica (pag. 4).

Esta interpretacion hace inteligibles diversos analisis de esas relaciones. Sugiere
unas orientaciones valiosas para continuar con su investigaciéon y, como sefiala
Morf (1994), para preparar “la aceptacion por parte de la didéctica de los paradig-
mas constructivistas” (pag. 29).

En este articulo, analizaremos algunas vias de transicion y de funcionamiento
de la epistemologia genética en la ensefianza de las matematicas. Para definir nues-
tro proyecto con mayor precision, citamos un breve fragmento de la conferencia
dictada por Guy Brousseau (1991) sobre L’enjeu dans une situation didactique [Lo
que estd en juego en una situacion didictica):

Si me encuentro ante un fenémeno didactico realmente sensible a un fenémeno de tipo psico-
légico, es necesario que exista un objeto que tenga un sentido en ambos, es necesario que yo
nombre el objeto diddctico mediante el cual se expresara el psiquismo en esa situacién. En ese
caso, creo que aquello tiene una relacién con lo que estd en juego, puesto que serd finalmente
el contexto, el deseo lo que serd el resorte de todas esas conversiones (pags. 149-150).

En las paginas siguientes, intentaremos identificar ciertos fenémenos u objetos de la

didictica de las matematicas, en relacién con fenémenos u objetos de la psicologia del
desarrollo cognitivo cuyo estudio podria enriquecerse como resultado de esa relacion.
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La didactica de las matematicas:
su proyecto, sus objetos y métodos

Si sustituimos la cuestién de las relaciones entre la psicologia, la educacién y la
ensefianza de las matemdticas, formulada en los afios sesenta, por las relaciones
entre la didéctica de las matemdticas y la epistemologia genética no se trata de un
mero ejercicio de estilo. En primer lugar, significa reconocer un acontecimiento
importante, a saber, la creacién de una disciplina cientifica, “la didactica de las
matemadticas”, con su proyecto, sus objetos y sus métodos propios. Ademds, signifi-
ca afirmar que las contribuciones de la epistemologia genética a la did4ctica de las
matemadticas serdn tanto mas importantes si se inscriben en el campo de esta dltima
disciplina.

El emergencia en Francia de “la did4ctica de las matematicas™ tuvo como efec-
to aparente o visible la sustitucion de los discursos ideoldgicos, y a menudo alarmis-
tas, sobre la ensefianza de las matematicas, por un andlisis cientifico de los fenéme-
nos de la ensefianza de esta disciplina. En su articulo sobre “Los programas y la
transposicion didactica” Chevallard (1986) nos invita a una reflexién sobre el siste-
ma de ensefanza, el funcionamiento didéctico y los programas. Nos recuerda, en
primer lugar, que el sistema de ensefianza estd sujeto a las leyes del funcionamiento
didéctico. El reconocimiento, y sobre todo la afirmacién de esta dependencia, tie-
nen importantes consecuencias. Han dado lugar a un proceso de busqueda de las
leyes que “gobiernan el acto de la ensefianza y la gestion social” (Chevallard, 1986,
pag. 32). Mas atn, alejan las visiones irrealistas o las utopias que podrian tentar a
los didacticos y a los investigadores que se plantean la modificacion de la ensefian-
za. La historia reciente de la ensefianza de la teoria de conjuntos en la escuela pri-
maria demuestra que la dependencia de esta ensefianza con respecto a las leyes de
funcionamiento didactico ha producido fenémenos inesperados, y ha puesto fin a
los suefios de un nimero considerable de didéacticos y de investigadores (Conne,
1981).

S6lo un estudio del funcionamiento de las leyes didécticas puede prevenir con-
tra las representaciones espontaneas del funcionamiento didéctico que pueden lle-
var a sentar “en el banquillo de los acusados” a los programas cuando se considera
que el sistema de ensefianza ha fracasado. Y Chevallard (1986) sefiala que cuando
no se puede culpar de este fracaso a los alumnos, a los profesores y a las escuelas, se
acusa a los programas; como consecuencia, estos programas son modificados.
Ademds, cuanto mayor es el nimero de instrumentos de que disponemos para eva-
luar la ensefianza, mds frecuentes son las reorganizaciones de los programas. Por lo
tanto, es el significado que atribuimos a los programas y no los programas en si mis-
mos lo que determina su importancia “verdadera (y tirdnica)”. Su impugnacion es,
ademds, sintomatica de una representacién “acientifica (¢precientifica?) del sistema
de ensefianza” (Chevallard, 1986, pag. 44).

Segun Chevallard, por lo tanto, conviene insertar la ensenanza de las matema-
ticas en la “modernidad cientifica”. Debemos estudiar el sistema de ensehianza.
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Debemos comprender sus propiedades, sus leyes y su determinismo. Este es el pro-
yecto que se ha planteado la didactica de las matematicas en Francia. He aqui los
objetos y los métodos de esta nueva disciplina.

El estudio del sistema didactico domina sobre el estudio de las interacciones
entre tres subsistemas: maestro, alumno, saber. Nos referimos basicamente a los
trabajos de Brousseau (1986a, 1990), de Mercier (1992) y de Rouchier (1991) para
definir estos subsistemas y sus interacciones. El alumno es el resultado de una inten-
cion didactica: es €] a quien se le ensefia, es quien recibe la instruccién. La escuela es
una institucion didactica que permite que los maestros — en su condicién de docen-
tes — fomenten en los alumnos — en su condicién de sujetos receptores de la
ensefianza — la emergencia de relaciones con los objetos del saber. El saber, por lo
tanto, se encuentra en el centro de la relacion didactica. El ingreso en el saber, es
decir, en la institucién, se efectia para el alumno en forma de situaciones. Mediante
ellas y a través de ellas, el maestro realiza una recontextualizacién y una repersona-
lizacion del saber, privilegiando ciertas relaciones con ese saber. Mediante ellas y a
través de ellas, por ultimo, el maestro y el alumno se informan mutuamente de sus
respectivas relaciones con el saber y de sus responsabilidades. Este intercambio se
realiza bajo el control del contrato didactico.

A lo largo de los ultimos decenios, la teoria de las situaciones didacticas elabo-
rada por Brousseau (19864) se impuso a la comunidad de investigadores de la
didactica de las matematicas (y también de las ciencias) como el instrumento privi-
legiado para llevar a cabo el estudio del sistema didactico.

La teorfa de las situaciones “organiza una lectura de los acontecimientos
didacticos” (Brousseau, 1988, pag. 16), en referencia al funcionamiento del conoci-
miento y del saber. La distincion entre conocimiento y saber constituye un elemento
clave de esta teoria. Efectuar esta distincién también nos permite circunscribir
mejor los fundamentos y los métodos de la didactica de las matematicas y situar
esta nueva disciplina. A lo largo de los analisis que proponemos, nos referiremos
con frecuencia a esta diferencia, apoyandonos sobre uno u otro texto publicado por
los investigadores que han analizado esta cuestion (Brousseau y Centeno, 1991;
Conne, 1992; Rouchier, 1991). Por el momento, hemos decidido presentar de
forma muy esquematica la distincién propuesta por Conne (1992).

La distincién entre conocimiento y saber estd marcada esencialmente por la
interaccion sujeto-situacion. Conne {(1992) habla de esta interaccidn en los siguien-
tes términos:

Por un lado, la situacién es inductora de conocimientos; por otro, los conocimientos permi-
ten actuar sobre una situacién. [...] Cuando el sujeto reconoce el papel activo de un conoci-
miento sobre la situacién que se le presenta, el vinculo inductor de la situacién sobre este
conocimiento se vuelve invertible. El sujeto sabe. Un conocimiento identificado de esta mane-
ra es un saber (pags. 234-235).

Lo que confiere a la ensefianza su cardcter fundamental en la distincién entre cono-
cimiento y saber es su proyecto de transformar el conocimiento del alumno en situa-
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cion en un conocimiento {itil, en un saber, que ademds se adapta a las formas del
saber que serd ensefiado, del saber instituido. Asi, el saber instituido rinde cuenta de
las practicas sociales instauradas por una institucion.

La distincién entre conocimiento y saber nos permite entender el interés y la
importancia de la teoria de las situaciones didacticas. Nos referimos, para presentar
esta teoria, a la investigacion realizada por Brousseau (1981) sobre la ensefianza de
los decimales.

En su andlisis matemético y epistemolégico de la nocién de los nimeros deci-
males, Brousseau distingue tres fases de construccién de esta nocién. En una prime-
ra fase, los decimales son una nocién protomatemitica (término tomado de
Chevallard; ver Brousseau, 1981); se utiliza en diversas practicas de medidas y de
representacion de cantidades. Los conocimientos implicitos del decimal intervienen
en estas practicas. El decimal no es reconocido en ese momento ni como objeto de
estudio ni como herramienta. En una segunda fase, iniciada por la unificacién del
cdlculo de los nimeros naturales y de las relaciones geométricas, y por el empleo de
la numeracién de posicién decimal, el decimal se convierte en una “herramienta
conscientemente utilizada, reconocida, designada” (Brousseau, 1981, pig. 45);
adquiere la condicién de nocién paramatematica (Chevallard, 1985, ed. de 1991,
pag. 55). Por tdltimo, en una tercera fase, el decimal se convierte en una nocién
matematica “sometida al control de una teoria que fija la definicién, las propieda-
des y la posicion epistemologica” (Brousseau, 1981, pag. 46).

En la teoria de las situaciones didacticas, estas diferentes fases de construccion
del saber permiten definir diferentes tipos de situaciones y, a partir de ahi, diferentes
funcionamientos del conocimiento y el saber. A la fase protomatematica correspon-
de la situacién de accién. Al adaptarse a la situacién, el alumno construye un mode-
lo implicito que le permite resolver los problemas que ésta plantea. El conocimiento
se manifiesta entonces como “modalidad de adaptacién del individuo a las dificul-
tades y desafios del entorno y de las situaciones” (Rouchier, 1991, pag. 33).

En la situacién de formulacién, el alumno debe explicitar su modelo, sus cono-
cimientos, y formular representaciones. Efecttia una lectura de sus experiencias que
lo capacita para representar para si mismo y para otros los medios y los conoci-
mientos que ha utilizado para resolver los problemas que comportaba la situacién
de accion. Con respecto a esto, Brousseau (19864, pag. 454) escribe que “el compo-
nente de las situaciones de aprendizaje que justifica esta formulacién es la comuni-
cacion, eventualmente la autocomunicacién”. Un juego en el que los alumnos com-
paran sus experiencias da un sentido a la formulacién. También podemos decir que
esta situacion de formulacién permite identificar las herramientas y el conocimiento
que han sido empleados en la accién. Una situacién como ésta simula una fase para-
matematica de la construccion del saber.

Por dltimo, en una situacion de validacién-institucionalizacién, el alumno
debe demostrar y validar lo que propone y, finalmente, otorgar una categoria a lo
que ha producido, gracias a un proceso de identificacién y de autentificacién
“mediante otros saberes ya instituidos, presentes en una cultura determinada.”
(Rouchier, 1991, pag. 35). Es a través de situaciones de este tipo como el saber se
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convierte en objeto; esta situacién nos remite, por lo tanto, a la fase matematica de
la construccién del saber.

Por su modelacién del funcionamiento del conocimiento y del saber, la teoria
de las situaciones constituye un instrumento fundamental para el estudio del siste-
ma didactico. Es asi como el problema de la devolucién de situaciones “a-didacti-
cas” o del ingreso del alumno en una situacién de aprendizaje (cuando la intencién
del maestro se inhibe a favor de la responsabilidad del alumno) se ha impuesto
desde el comienzo de los trabajos sobre didactica de las matematicas. El proceso de
institucionalizacién del conocimiento también ha sido examinado en relacién con
la teoria de las situaciones. Finalmente, la metodologia de la ingenieria didactica fue
creada como aplicacion de la teoria de las situaciones para una “puesta a prueba de
las construcciones tedricas elaboradas en las investigaciones, mediante la inclusién
de estas construcciones en un mecanismo de produccion” (Artigue, 1990, pag. 285)
y para una “consideracién de la complejidad de la clase” (Douady, 1987, pag. 222).

La didactica de las matemdticas bajo la 6ptica
y la influencia de la epistemologia genética

Como acabamos de mostrar, la didictica de las matematicas es una disciplina defi-
nida por un proyecto, por unos objetos y unos métodos especificos. Se interesa en
un “saber ya instituido, es decir, un saber que tiene su lugar en una sociedad deter-
minada y frente al cual existe un proyecto social de transmisién efectuado bajo la
forma de una ensefianza” (Rouchier, 1991, pag. 36). Este saber instituido es un
objeto estructurante en las investigaciones en este campo. Comprender la transmi-
sion de este saber en la ensefianza constituye un objetivo fundamental. Se trata de
un objetivo ajeno a la epistemologia genética, lo cual no significa en absoluto que
las teorfas de Piaget no puedan aclarar la comprension de la ensefianza. Piaget habla
de las relaciones entre la psicologia y la ensefianza de las matematicas en estos tér-
minos:

La ensefianza de las matematicas depende en gran parte de la idea que uno tiene de éstas y,
por consiguiente, de su epistemologia. Si bien un matematico no consultara jamas con un psi-
cologo para saber como demostrar un teorema, [...], la cuestién de los fundamentos de las
matemadticas es un asunto muy diferente. {...] Ahora bien, las tendencias actuales de las mate-
maticas estan orientadas, desde este punto de vista epistemolégico, hacia un estructuralismo
claramente constructivista (Piaget, 19704, pags. 227-228).

Los estudios piagetianos apuntan a la comprensién del conocimiento, de su natura-
leza y su crecimiento. Este proyecto se expresa bajo diversas formas en las obras de
Piaget.

Esta disciplina [la psicologia] se propone interpretar la ciencia como el resultado de la activi-
dad mental del hombre, o, lo que es lo mismo, explicar cémo el pensamiento real del hombre
puede producir ciencia en tanto que sistema coherente de conocimientos objetivos (Beth y
Piaget, 1961, pag. 325).
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Por lo tanto, lo propio de la epistemologia genética consiste en intentar extraer las raices de
las diversas variedades de conocimiento a partir de sus formas mas elementales, y en seguir su
desarrollo en los niveles posteriores hasta el pensamiento cientifico inclusive. [...] El proble-
ma especifico de la epistemologia genética es, en efecto, el del aumento de los conocimientos,
es decir, del paso de un conocimiento menos bueno, o mas pobre, a un saber mis rico en
comprension y extensién (Piaget, 19705, pigs. 6-8).

Este proyecto se encuentra en la base de los estudios elaborados sobre la construc-
cién de las operaciones y de las estructuras de la inteligencia. Estas construcciones
definen a la vez el acto de conocer y el producto de dicho acto, la relacién sujeto-
objeto y el producto de esta relacién en el sujeto (Morf, 1994).

Es este sujeto conocedor el que entra en el sistema didactico. Su encuentro con
el objeto o con el medio esta organizado por la situacién didactica, que a su vez estd
organizada por el saber instituido. Nos parece fundamental comprender cémo esta
organizacion afecta a las conductas del alumno, sujeto conocedor, para situar las
relaciones posibles entre la didactica de las matematicas y la epistemologia genética.

EL SABER INSTITUIDO Y EL FUNCIONAMIENTO DIDACTICO:
ESPACIOS RESPECTIVOS DEL SUJETO DIDACTICO
Y DEL SUJETO EPISTEMICO

La cuesti6n de la situacién del sujeto en relacién a un “ya presente” estructurado y
estructurante es un tema antiguo cuya entrada en la interrogacidn didactica marca,
para esta tltima, una evolucién importante (Rouchier, 1991, pag. 28). En los
parrafos siguientes, nos gustaria iniciar una reflexién sobre los problemas que
plantea a la epistemologia genética el funcionamiento didactico en razén de su
relacion esencial, incluso existencial, con el saber instituido. También quisiéramos
demostrar cémo la interrogacion psicolégica puede esclarecer el funcionamiento
didactico.

El saber instituido se define, se muestra, se reconoce, se utiliza'y se ensefia

En los manuales escolares, los programas, las obras didécticas, las publicaciones de
los investigadores, la clase de matematicas, el saber instituido se presenta de ese
modo. A partir de sus primeros trabajos sobre la didactica, Chevallard (1982: edi-
ciones 1985, 1991) demostré su interés por el saber. En una de sus publicaciones,
da la siguiente definicidn:

Un saber, o, mds precisamente, un cuerpo de saber, en efecto, es un sistema que tiene una
existencia objetiva, que se identifica con una organizacién de contenidos semiéticos de diver-
sos tipos (discursivos, practicos, etc.) preexistentes al individuo concreto que lo encontrara
como sujeto de una institucion determinada, en condiciones, es decir, a través de situaciones
determinadas, bajo la jurisdiccion de un contrato determinado, en una institucién donde él
mismo aparecera en un régimen determinado [...] Diremos entonces que el individuo tiene
una (cierta) relacion con el saber (pag. 17).
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En su obra sobre la antropologia del saber (1991), Chevallard propone una defini-
cién de objeto matemdtico que dilucida la cuestién de la relacién con el saber mate-
matico:

Un objeto (por ejemplo, un objeto matematico) es un elemento emergente de un sistema de
précticas en que se manipulan los objetos materiales que se perfilan en diferentes registros
semidticos: registro de lo oral, de las palabras o de expresiones pronunciadas; registro de lo
gestual; campo de la “escripcién”, de lo que esta escrito o dibujado (grafismos, formalismo,
calculos, etc.), es decir, registro de lo escrito. Y agregaremos a estos tres registros la presencia
de ciertos objetos materiales (en el sentido corriente del término). [... ] Llamaremos praxemas
a estos objetos insertos en unas practicas. Un objeto es asi un emergente de un sistema de pra-
xemas. Un objeto emerge en el transcurso de las practicas (pag. 110).

En la actividad matematica se manipulan ciertos praxemas. Esta declaracién es muy
instructiva para la diddctica de las matemdticas. En efecto, vuelve “ininteligible e
inoperante” cualquier discurso que verse sobre la construccién o la comprensién de
un saber por parte de un alumno. Por lo tanto, declarar que un alumno no com-
prende las fracciones por ejemplo, cuando se le han ensefiado las fracciones, no sig-
nifica nada en si para quien ignora en qué practicas ha trabajado el alumno. Esta
declaracion sélo tiene sentido para aquel que la emite. Algunos praxemas, por lo
tanto, son privilegiados en los programas y manuales de matematicas. Estos praxe-
mas pueden representar o incluso presentar el objeto, designarlo. Por ejemplo, el
objeto “resta de nimeros enteros” puede ser nombrado mientras se efectiian las
manipulaciones de lo escrito y el discurso que acompafia a dichas manipulaciones.
Todos aquellos que interrogan a los alumnos pidiéndoles que expliquen cémo pro-
ceden para restar pueden reconocer expresiones comunes de estos alumnos, tales
como “le pediré prestado diez al vecino”; estos alumnos no sélo han retenido las
transformaciones que deben efectuar, sino que también son capaces de nombrar
estas transformaciones.

Se crea asi una cierta cantidad de objetos semidticos: esquemas, notaciones
escritas, etc.. Estos objetos se insertan en practicas nuevas. Lo que muestran los tex-
tos matemadticos es el fruto de una normalizacién de estos praxemas reteniendo sélo
los objetos estdndar. El saber matematico se presenta asi depurado de la historia de
praxemas de donde ha surgido.

La ensefianza debe preparar este saber para hacerlo “comestible” para los
alumnos. Al hacer esto, agrega ciertos praxemas que pueden estar muy alejados de
los praxemas que constituyeron el saber (objetos semidticos diversos). Ademads,
introduce en la ensefianza objetos de la lengua habitual. Como ha demostrado
Laborde (1982), estos tultimos objetos pueden aumentar la confusién de los alum-
nos.

Asi funciona la transposicién diddctica (Chevallard, 1985, 1991; Conne,
1981). Es una operacién inevitable, desde el momento en que se trata de ensefiar.
¢Qué sucede con la relacién con el saber, con el saber instituido? Para el alumno,
serd la relacion construida con los diferentes objetos semiéticos que habran sido
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manipulados en sus practicas y luego instituidos. Para el docente, no podra ser efec-
tuado mas que con los praxemas de su medio profesional (la clase). También podra
ser un compuesto de estos praxemas y de los praxemas de su actividad y su historia
en las matematicas. La prictica de establecer conexiones entre las relaciones con el
saber del docente y del alumno constituye una de las actividades mas largas y com-
plejas de la ensefianza. Se concretiza en la situacion. En relacién con esta realidad,
Rouchier (1991) habla del funcionamiento institucional de la situacién: “Es necesa-
rio, en efecto, que esta situacién instituya el conocimiento al que se apunta, o al
menos las practicas materiales y/o simbélicas que demuestran que estan en el centro
de la relacién que el alumno entabla con la situacién. En este sentido, la situacién es
una instituciéon” (pag. 36).

El proceso de institucionalizacion “oficializa™ asi la relacién con el saber,
la legitima y le confiere categoria de saber. Se puede designar y nombrar esta rela-
cién. Es la relacion con el saber del sujeto didactico lo que se institucionaliza, y
esta relacion se demuestra en las pricticas. Estas pricticas pueden ser muy senci-
llas. Asi, no resulta dificil para un alumno de 11 o 12 afios sumar fracciones que
tienen un comun denominador, si la suma es un factor irreductible, inferior a 1
(€.: 1/9 + 3/9 + 4/9 —> 1 + 3 + 4 =8; 8/9); sin embargo, institucionalizar el
procedimiento utilizado como una relacion con la suma de fracciones plantea
problemas.

La relacién atribuida al sujeto didactico también puede suprimirse, confundir-
se con la del maestro; a menudo, sin darse cuenta, el maestro orienta las soluciones
del alumno, las formula y las comenta. Estos efectos didacticos han sido descritos
con claridad en los trabajos de Brousseau (1986a, 1986b). También es posible que
el sujeto psicoldgico no tenga la conviccidn de saber o de haber aprendido “algo”;
ha podido efectuar acciones “ganadoras”, pero quiza no tenga la capacidad de leer-
las, de validarlas. Si, segin la teoria de Piaget, el esquema es la unidad de funciona-
miento en la resolucién de los problemas, como la “base de las acciones susceptibles
de ser repetidas activamente” (Inhelder et al., 1992), su funcionamiento también es
heuristico, incluso oportunista. Permite hacer “hablar” a una situacién, resolver
problemas. Ser capaz de resolver problemas no significa que sepamos reconocer en
qué son pertinentes y necesarias las acciones efectuadas. Inhelder y de Caprona
(Inhelder et al., 1992), establecen una distinciéon entre los esquemas de procedi-
miento y los esquemas representativos, lo que tiene una gran importancia en la psi-
cologia cognitiva y también podria permitir interpretar ciertas relaciones con los
saberes instituidos.

Los esquemas representativos son opero-semidticos; aplican operaciones a simbolos o signifi-
cantes en lugar de objetos, y tienen una funcion inferencial que encierra aplicaciones practi-
cas (anticipar; planificar; reconstituir) y tedricas (modelar; deducir; explicar). [...] Por el con-
trario, los esquemas de procedimiento son acciones sucesivas que sirven de medio para
alcanzar un fin, que son dificiles de abstraer de su contexto y cuya conservacién es limitada
porque un medio para alcanzar un fin deja de tener utilidad cuando el sujeto puede recurrir al
medio siguiente (pags. 41-42).
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La relacion con el saber instituida en la relacién didactica permite que los conoci-
mientos que la definen participen en la representacion de otras situaciones. La iden-
tificacion de la relacién con una organizacién de contenidos semiéticos de diversos
tipos le confiere un poder asimilador y acomodador. Nos parece que cualquier lec-
tura que se haga de las conductas de los alumnos no puede hacer abstraccién de este
poder. Los estudios de Brun y Conne (1993, 1994) sobre los errores de cilculo
demuestran c6mo las combinaciones de notacién en los graficos de las divisiones
pueden controlar las acciones de los alumnos y generar acomodaciones sorprenden-
tes, en ausencia de un control numérico y numeral suficiente. Este trabajo de aco-
modacién también garantiza el funcionamiento de los esquemas, como el de
“repartir-distribuir”; la noci6n piagetiana de esquema se revela asi como un instru-
mento valioso para interpretar las relaciones de estos alumnos con el saber “divi-
si6n”. Estas relaciones muestran, en efecto, el funcionamiento de un sujeto didacti-
co, pero también de un sujeto psicoldgico. Mas adelante, tendremos la oportunidad
de mostrar la pertinencia del estudio del funcionamiento de estos sujetos en el anli-
sis de acontecimientos didacticos. Estos estudios también nos demuestran cémo el
saber instituido puede ser objeto de ensefianza. Si no tuviese densidad semidtica,
serfa muy dificil programar su ensefianza.

En nuestro trabajo de ensefianza también hemos experimentado a menudo las
funciones de asimilacién y acomodacién del saber instituido. En algunas de nues-
tras practicas también hemos demostrado como “colaboran” el sujeto epistémico y
el sujeto didactico.

Asi, a lo largo del examen de la ensefianza de la multiplicacién que llevamos a
cabo con los futuros maestros, para situar la técnica de multiplicacién conocida por
los estudiantes entre otras técnicas posibles y analizar los conocimientos y saberes
que definen y controlan los calculos realizados, tenemos la costumbre de proponer
sin comentarlo el diagrama siguiente, que corresponde a una aplicacién de la técni-
ca conocida bajo el nombre de “multiplicacion del campesino ruso”:

FIGURA 1: “Multiplicacion del campesino ruso”

342 1,083

- 171 2,166
- 85 4,332
42 8,664

- 21 17,328
10 34,656

- 5 69,312
2 138,624

- 1 277,248
370,386

En primer lugar, los alumnos deben identificar el saber que se exhibe y expli-
car el diagrama. Es evidente que ninguno de los alumnos sabe hacerlo espontanea-
mente. Sin embargo, los alumnos pueden hablar de relaciones multiplicativas entre
los diferentes nimeros. Pero desde el momento en que declaramos que se trata de
una multiplicacién, la gran mayoria de los alumnos es capaz de explicar el diagra-

Perspectivas, vol. XX VI, n° 1, marzo 1996



La ensefianza de las matematicas 179

ma. Suelen proceder de la siguiente manera: a) multiplicacién de los ndmeros 342 y
1.083 segin la técnica habitual, lo cual conduce al reconocimiento del resultado
370.386; b) suma de los niimeros en las lineas marcadas con (; en ese momento,
vuelven a encontrar el nimero 370.386; c) multiplicacién de los nimeros en las
lineas marcadas con —; comparacién de estos resultados con el resultado esperado,
lo cual se logra por el calculo de las diferencias y lleva a reconocer que la diferencia
entre 85 x4.332y 171 x 2.166 es precisamente 2.166; d) bisqueda de una explica-
ci6n de este resultado analizando las relaciones de multiplicacién entre los nimeros
de diversas columnas, y luego colocando cada una de las multiplicaciones segiin el
diagrama habitual; sucede entonces que muchos confieren a la multiplicacién yala
divisién por un mismo nimero la condicién de transformacién nula, aunque el
resto de la divisién sea nula.

La identificacion de una invariante funcional, que segiin Piaget (1966) sefiala
“el acuerdo del pensamiento con las cosas y el acuerdo del pensamiento consigo
mismo” es un resultado del sujeto epistémico o, al menos, en la situacién que des-
cribimos, un resultado de la colaboracién entre el sujeto conocedor y el sujeto
didactico. Més tarde, este resultado determinara en los alumnos sus relaciones con
otros objetos del saber, por ejemplo, la multiplicacién y divisién de numerosos deci-
males (por ejemplo, en la divisién, la desaparicién de las marcas decimales, el hecho
de agregar 0...). Sus explicaciones se apoyan en esta invariante funcional construida
en la primera situacion.

Estos dltimos resultados nos indican claramente que la multiplicacién y la
division han sido saberes instituidos en la ensefianza recibida por estos alumnos,
que estos saberes encierran conocimientos que entran en la representacién de la
situacion, que tienen un nombre que efecttia la unién del significante (por ejemplo,
la palabra “multiplicacién”) y el significado (Barthes, 1985), y que ese significado
puede ser visto como un campo conceptual, segin la definicién de Vergnaud
(1991). Esta inclusién en un campo conceptual, como lo sefiala nuestra interpreta-
cion de las conductas de estos alumnos, activa — resulta dificil encontrar un térmi-
no mas adecuado — el sujeto psicolégico y didactico.

¢Cual es la pertinencia didactica de estos resultados obtenidos en un marco
muy particular, el de la formacién de docentes? Nosotros tenemos la tendencia a
pensar que estos resultados también nos informan sobre el funcionamiento didacti-
co y, en particular, sobre la conversion conocimiento-saber. En efecto, la situacién
que hemos examinado puede ser entendida como una situacién didactica. La multi-
plicacién y la division son saberes instituidos que anteceden a la creacién de esta
situacion. Su representacién exige la intervencion de conocimientos que la transfor-
man; la razon de estas transformaciones se busca en conocimientos que se convier-
ten en objeto de pensamiento en un proceso de formulacién y validacién de los
conocimientos. Se puede decir que el saber aparece “como produccion”, segin el
sentido que Rouchier (1991) da a esta expresion. Este saber es igualmente transferi-
do a otra situacion y conserva su caracter de saber que actia sobre la nueva situa-
cién, transformandola. El trabajo efectuado en la nueva situacién afecta a la signifi-
caci6n del saber, una significacién relacionada con un marco situacional o con una
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practica. Estas interpretaciones se apoyan en el analisis de los procesos de conver-
sién conocimiento-saber y de transposicion de saberes trazado por Conne (1992) y
Rouchier (1991).

Por iltimo, pensamos que en esta situacion no se debe desdefiar el papel del
maestro que dispone de un modelo del saber instituido, de un modelo de sujeto
didactico y de un modelo de sujeto epistémico. Son éstos los conocimientos que le
han permitido entender las conductas de los alumnos y proponer una segunda
situacion.

El saber instituido es un organizador del sujeto conocedor
en una situacién diddctica

En una situacién didactica, si el encuentro de un sujeto con un medio es un acto de
conocimiento — y tiene que haber una devolucién en una situacién adidactica —y
si el producto de este acto reside en el sujeto, reconociendo en eso el cardcter asimi-
lador y acomodador de las estructuras cognitivas definidas en la teoria de Piaget,
este producto debe tener lugar en el saber instituido, sin lo cual pierde toda signifi-
cacion didéctica. Es el hecho de remitirse al saber constituido lo que confiere al
saber un papel organizador del sujeto conocedor (epistémico y didactico) en una
relacion didéctica. Brousseau (1988) escribe a este respecto: “La consideracion “ofi-
cial’ del objeto del conocimiento por parte del alumno y del aprendizaje del alumno,
por parte del maestro, es un fenémeno social muy importante y constituye una fase
esencial del proceso didictico; este doble reconocimiento es el objeto de la INSTITU-
CIONALIZACION” (pag. 17).

La referencia a un saber instituido en el funcionamiento didéctico comprome-
te al alumno y al maestro en un contrato didactico diferente del contrato experi-
mental que relaciona al sujeto con el psicélogo en la investigacion psicoldgica. Los
estudios llevados a cabo por Schubauer-Leoni (Schubauer-Leoni y Grossen, en
prensa; Schubauer-Leoni y Ntamakiliro, 1994) resaltan estas diferencias entre las
respuestas segun los lugares de producciéon — en clase y fuera de clase — segiin los
contenidos matematicos de los problemas y segtin el cardcter privado o publico de
estas respuestas.

En un estudio que hemos realizado (Lemoyne y Gauthier, en prensa) sobre las
relaciones de los alumnos con la escritura de las matematicas utilizada en la ense-
fianza de la quimica, relaciones examinadas tras haber ensefiado esta disciplina,
también hemos mostrado las diferencias entre estas relaciones, dependiendo de si la
escritura se presenta en una clase de quimica o en una clase de matematicas. Asi,
para 11 de 28 alumnos de una clase de quimica que interrogamos, la escritura
plv1/tl = p2v2/t2 designa dos calculos que hay que realizar e indica que los resulta-
dos de estos calculos deben ser iguales; estos alumnos también reconocen que esta
escritura interviene en las leyes sobre los gases. En las clases de matemdticas, no se
suele encontrar este tipo de interpretaciones (3 alumnos de 25). 17 de los 25 alum-
nos de esta clase, en comparacién con nueve de los 28 alumnos de la clase de quimi-
ca, relacionan esta notacién con las fracciones, relaciones y proporciones, y asignan
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valores numéricos a estas letras para demostrar mediante el calculo lo que entien-
den por relaciones iguales. Libres de la traba de situar esta escritura en quimica,
pero queriendo demostrar igualmente lo que saben de matematicas, estos alumnos
se muestran en mejores condiciones de tener una visién matematica de esta
escritura.

Como subrayan Brun y Conne (1990), el funcionamiento del alumno no
puede atribuirse tinicamente a su funcionamiento cognitivo; también debe exami-
narse a la luz del papel de la situacién. En el caso del funcionamiento del alumno en
situacion didactica, la necesidad que tiene de “hacer ver al maestro” lo que ha
aprendido, o lo que sabe, pesa de manera importante sobre lo que va a mostrar.

Cuando lo que un alumno ha mostrado se institucionaliza o se estima como
adecuado por el saber instituido, este producto sigue siendo visible después de los
muchos afios que separan la ensefianza de una nocién especifica y su investigacion.
Asi, hemos demostrado, por ejemplo, cémo en la mayoria de los alumnos y de
docentes (Lemoyne, 1992; Lemoyne 1994), la capacidad de “escribir fracciones uti-
lizando un comun denominador”, organiza la conducta de estas personas ante un
problema que exige ordenar fracciones (por ejemplo, 11/12; 24/100; 7/8; 3/4; 3/10;
16/36; 1/4) varios afios después de impartida la ensefianza. La institucionalizacién
de este conocimiento en la ensefianza parece poner a estas personas de entrada en
una situacién didactica donde se trata de mostrar lo que saben, mostrar que han
aprendido. Ademads, muchos de ellos se muestran capaces de ejecutar la tarea apro-
vechando sus conocimientos de las fracciones cuando formulamos la tarea de otra
manera (por ejemplo, 11/12 es mayor que 7/8, porque a 11/12 le falta 1/12 para
completar 1, y a 7/8 le falta 1/8 para completar 1, y porque falta menos en 11/12
que en 7/8); los comentarios vy las justificaciones que acompafian a esta ejecucién
muestran unas relaciones adecuadas con las fracciones. Sin embargo, estas personas
no confieren un mismo valor a la segunda solucién que a la primera. La solucién
instituida serd mejor valorada que la otra, aunque esta solucién vaya acompaiiada
de numerosas multiplicaciones y de un aumento bastante importante del denomina-
dor comuan. Un buen namero de personas también se revelan incapaces de explicar
el procedimiento.

El paso de una investigacién didactica a una investigacién psicolégica no es
tan evidente. En el caso, entre otros, de los nimeros quebrados, la penetracién de
las pruebas concebidas por Noelting (Noelting, 1980; Noelting y Béland, 1988)
para analizar el desarrollo del razonamiento proporcional en las clases de matema-
ticas, ha conducido a una didactificacién de estas pruebas, de manera que la investi-
gacion que intentaba ser psicoldgica se convierte, de hecho, en una investigacién de
las relaciones con un nuevo objeto de saber institucionalizado.

Nos hallamos, ademds, frente a un problema didactico fundamental. Del ana-
lisis de las conductas de un alumno o de un individuo, en un proceso de investiga-
cién o de evaluacién de los saberes matematicos que han sido objeto de una ense-
fianza, no podemos sacar conclusiones acerca del estado del saber o de los
conocimientos, ni siquiera sobre el conocimiento o el saber de dicho alumno, como
podriamos creer que lo hace el psicélogo que analiza el funcionamiento del conoci-
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miento. A lo més, podemos hablar de relaciones con objetos de saberes ensefados o
instituidos. Al ocultar esta distincién entre lo psicolégico y lo didactico, entre el
funcionamiento del conocimiento y el funcionamiento de los saberes en la institu-
cién que representa la escuela, numerosos investigadores de la ensefanza de las
matematicas han resaltado las concepciones inadecuadas y erréneas de los alumnos
y de los docentes, y han elaborado propuestas para una ensefianza renovada o para
una re-ensefianza que podria aportar la construccién de “verdaderos saberes” o
“verdaderos conocimientos”. Varias de estas propuestas consistian, ademads, en eri-
gir en saberes por ensefiar conocimientos manifestados en diversas situaciones de
investigacion. En el caso del estudio sobre los niimeros quebrados, una proposicién
de este tipo haria que se ensefie a los alumnos cémo ordenar los niimeros quebrados
utilizando los resultados manifestados en la version de la tarea concebida para el
analisis psicol6gico. No hace falta insistir en la ingenuidad psicolégica y didéctica
de una propuesta de ese tipo.

¢Quiere decir esto que los métodos de investigacion de los saberes ensefiados y
aprendidos no son en absoluto pertinentes para la didactica de las matematicas? No
me parece adecuado plantear el problema de esta manera. En efecto, en el estudio
que reseflamos, las conductas iniciales de los alumnos y los docentes indican que se
concentran en los productos de las acciones. Seglin nuestra comprensién de los
estudios de Conne (/1992; 1993), sobre la conversién conocimiento-saber, estas
conductas estan determinadas por una capacidad cuya utilidad es evaluada por el
resultado, el producto; el éxito de la tarea (éxito juzgado por el hecho de haber pro-
ducido una respuesta de acuerdo a una forma aceptable, o incluso, mas comiinmen-
te, haber hecho algo con la tarea) constituye asi un criterio de utilidad, incluso de
mantenimiento, de dicha capacidad.

Podriamos completar este andlisis de la capacidad recordando ciertas conclu-
siones de los estudios piagetianos sobre el paso del éxito a la comprension. En su
libro Réussir et comprendre [Lograr y comprender] (1974), Piaget escribe:

Lograr es comprender en la accién una situacion dada en una medida suficiente para alcanzar
los objetivos propuestos, y comprender significa dominar a través del pensamiento las mis-
mas situaciones hasta poder resolver los problemas que éstas plantean en relacién al porqué y
al cémo de las relaciones constatadas y luego utilizadas en la accién (pag. 237).

Plantear el problema del funcionamiento de los saberes en la ensefianza significa,
por lo tanto, reconocer el peso de los saberes instituidos sobre el sujeto que conoce
en una situacién didéctica. También significa reconocer los problemas que suscita
toda tentativa de influir en las relaciones de los alumnos con los saberes que han
sido objeto de una ensefianza. Numerosos docentes e investigadores creen que basta
con volver a proponer las situaciones para modificar las relaciones de los alumnos
con el saber. Es hacer “como si” pudiésemos volver a representar incesantemente
situaciones de acciones o situaciones adidacticas. En nuestro estudio sobre las rela-
ciones de los alumnos de ensefianza secundaria con las escrituras numéricas y alge-
braicas (Lemoyne, 1994), nos vimos enfrentados con ese deseo de transformar las
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relaciones de un buen niimero de alumnos con esos objetos. Estos alumnos (alum-
nos A) sabian resolver las ecuaciones de algebra mas sencillas, pero no podian justi-
ficar las transformaciones de escrituras que efectuaban.

Decidimos entonces proponer a otros alumnos, que ain no habian recibido
clases de algebra (alumnos B), las siguientes ecuaciones, pidiéndoles que encontra-
ran el valor de x y de ¢: 1) 4x + 4¢ = 40; 2) 6x + 2¢ = 48. Entre estos alumnos, varios
encontraron las relaciones entre x y ¢, formulando la hipétesis de que un mismo
numero era asignado a esas letras y probando esta hipdtesis; asi, encontraron que
x es 4 mas que c. Enseguida, todos encontraron los valores de x y ¢; algunos proce-
dieron de la siguiente manera: 40 - 16 = 24;24/8 = 3;x=7;¢c = 3.

Presentamos esta solucién, fruto de la pareja sujeto epistémico y sujeto didéc-
tico, a los alumnos A, pidiéndoles que evaluaran y demostraran cémo las operacio-
nes que efectiian cuando resuelven estas ecuaciones pueden explicar la solucion de
los alumnos B; propusimos a los alumnos A una situacién nueva, diferente de las
que les habiamos propuesto anteriormente. Varios alumnos A lograron explicar las
relaciones entre sus soluciones y las de los alumnos B.

Al presentar este procedimiento, lejos de nuestra intencién demostrar que se
trataba de un método ejemplar. Queremos sencillamente deducir ciertas caracteris-
ticas: a) esta situacion reconoce la categoria de saber a los conocimientos de los
alumnos A, reconoce que han aprendido dlgebra; b) esta situacion es nueva para los
alumnos A, y tiene como objetivo transformar sus relaciones con los saberes sobre
algebra, haciéndolos intervenir en otro registro o en otro plano, incluso inscribién-
dolos en una dialéctica instrumento-objeto (Douady, 1984). Por dltimo, hemos
mostrado que la diddctica de las matemadticas no puede ignorar los problemas de la
concepcién y el manejo de situaciones didacticas para una transformacién de los
saberes que ya han sido objeto de una ensefianza; en este trabajo de transformacion,
el saber “ya presente” (Rouchier, 1991; Mercier, 1992) ocupa, se podria decir for-
zando un poco el enunciado, casi todo el espacio didactico.

LA CONCEPCION Y LA GESTION DE SITUACIONES
EN LA ENSENANZA DE LAS MATEMATICAS

En la seccién anterior, hemos mostrado el peso de los saberes instituidos en el fun-
cionamiento didactico y en la creacién, el desarrollo y los contextos de las situacio-
nes diddcticas. Mostrar las relaciones entre estos saberes y los objetos constituye
una entrada para analizar las situaciones didacticas, para intentar reconstituir la
historia escolar de estos productos de la ensefianza y para controlar mejor las situa-
ciones didacticas. Asi, la ingenieria diddctica se apoya en un andlisis matematico y
epistemolégico del saber; no por ello desatiende los andlisis previos que nos infor-
man sobre la construccién de grandes categorias relacionadas con ellos; finalmente,
sitiia este saber en relacién con las elecciones y los contenidos de las ensefianzas
efectuadas.

En el texto que sigue, quisiéramos analizar las relaciones posibles entre la
diddctica de las matemadticas y la epistemologia genética o la psicologia piagetiana a
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la luz de la concepcion y de la gestion de situaciones para la ensefianza de las mate-
maticas.

Todas las situaciones sitian al alumno en relacién con un medio, frente a uno o
varios problemas. Para hacer emerger la o las relaciones de un alumno con el saber,
no basta con hacerle resolver problemas en relacién con ese saber. La declaracién de
Descartes, que Boirel (1964) pone como epigrafe de su libro Comment resoudre aisé-
ment des problémes de matémathiques [Cémo resolver con facilidad los problemas
de matematicas], asi como lo que éste sostiene a propésito de la diferencia entre un
buen alumno y un alumno mas brillante pueden alimentar nuestra reflexién aiin hoy
en dia. “No seremos jamds matemadticos [...] aunque nuestra memoria recuerde
todas las demostraciones realizadas por otros si nuestra mente no es capaz de solu-
cionar toda suerte de problemas. [...]. Asi, en efecto, parece que hubiésemos aprendi-
do, no ciencias, sino cuentos.” (Descartes, Reégles pour la direction de I'exprit, 111
[Reglas para la direccion del espiritu, citado por Boirel; 1964, pag. 10).

Asi pues, ¢comprendéis la diferencia psicoldgica que os separa, a ti, el buen alumno que com-
prende la clase de matematicas, de tu compafiero que resuelve los problemas con facilidad?
Mientras que para ti las figuras o las expresiones algebraicas son estaticas, definidas de mane-
ra inmutable por el enunciado, para tu compafiero, al contrario, éstas se presentan de entra-
da bajo una forma dindmica: él las ve como haces de posibilidades operacionales, moviliza-
bles inmediatamente en funcidn del problema planteado (Boirel, 1964, pags. 13-14).

Las investigaciones en materia de didactica de las matematicas han demostrado que
la concepcién de problemas susceptibles de entrar en situaciones didacticas estd
intimamente relacionada con un analisis matemdtico y epistemolégico del saber que
hay que ensefiar. Asi, la investigacién de situaciones fundamentales para la ense-
flanza de saberes preocupa cada vez mds a los investigadores de la didactica.
Brousseau (véase Berthelot y Salin, 1992), define asi este proyecto: “Modelar las
funciones de los conocimientos mediante situaciones no didacticas representativas
de las practicas de las instituciones de referencia, y utilizar estos modelos para el
andlisis de situaciones de ensefianza, la elaboracion y el control de ingenieria”
(pag. 34).

Los trabajos de Brousseau (1981, 1987) sobre la ensefianza de los decimales, y
los de Berthelot y Salin (1992) sobre la ensefianza del espacio y la geometria mues-
tran que la eleccién de situaciones fundamentales puede conducir a la construccion
de situaciones didacticas que permitan un mejor dominio del nacimiento de relacio-
nes con saberes matematicos. La construccién de estas relaciones también se
encuentra regulada por el sujeto epistémico y puede escapar al dominio de la situa-
c6n.

En la ensefianza de los nimeros racionales a alumnos que experimentan difi-
cultades en matematicas, Blouin (Blouin, 1993, Lemoyne y Blouin, 1994) adapté
ciertas situaciones propuestas por Brousseau para la ensefianza de los decimales. En
el analisis de las conductas de estos alumnos, demostré que el funcionamiento de
los esquemas de la suma para los nimeros naturales, por acomodaci6n y coordina-
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cién con otros esquemas, como los esquemas de divisién, de reunién y de medida,
puede dar lugar a conductas muy alejadas de las que cabria esperar de una cons-
truccién independiente de los ntimeros decimales y los naturales o de una construc-
cién de los decimales que pasan por Q.

Por ejemplo, para encontrar el operador multiplicativo que, aplicado a 14,6
(medida de una de las dimensiones de un primer velero) permite producir 21,9
(medida de la dimensién correspondiente al segundo velero), un alumno calcula la
diferencia entre las dos medidas, a saber, 7,3, relaciona esta diferencia con la medi-
da 14,6, e infiere que el segundo velero es “una vez y media mas grande” que el pri-
mero; este alumno propone partir de + 7,3, y luego x 1/2. Esta interpretacion es una
transformacién de la suma (Vergnaud, 1981, 1983); el excedente de la medida, si
podemos expresarlo asi, es un excedente interpretable como una fracciéon de la
medida inicial, lo cual explica la no consideracion de la unidad al efectuar la trans-
formacién segun la relacién “una vez y media”. Esta imposicién de un modelo adi-
tivo ha sido destacada en numerosas ocasiones en los estudios piagetianos sobre la
nocién de funcién (Ricco, 1982; Piaget et al., 1968). ;:Deberiamos considerar esto
al concebir situaciones didacticas? Si la respuesta es afirmativa, ;cémo hacerlo?

Sila génesis de las estructuras de la suma y la multiplicacion es uno de los obje-
tos de la investigacion de la psicologia del desarrollo cognitivo, el aprendizaje por
parte de los alumnos de las operaciones matematicas constituye un problema de la
ensefianza. Ahora bien, los andlisis matemdticos y epistemoldgicos no son muy
esclarecedores para la ensenanza de estos saberes que, para fines practicos, solo tie-
nen interés para los didacticos. En la bisqueda de situaciones que seran ensefiadas,
el analisis psicocognitivo o psicogenético conjugado con un analisis matematico
puede entrafiar una eleccion de situaciones no previstas por el andlisis matematico y
epistemoldgico. Asi, la consideracion de las estructuras cognitivas y los esquemas
numéricos de los alumnos condujo a Vergnaud (Vergnaud et al., 1979; Vergnaud,
1981, 1983) a definir clases de problemas de la suma y la multiplicacién que orien-
tan la ensefianza de estas operaciones. Este resultado constituye un acontecimiento
importante en la didactica. En efecto, son innumerables las investigaciones que ha
inspirado esta diferencia. La importancia de este resultado también debe ser reco-
nocida en referencia a la teoria de los campos conceptuales desarrollada por el pro-
pio Vergnaud (1991).

Segiin esta teoria, los conceptos se desarrollan en relacioén con situaciones o
problemas que el alumno sabe resolver, y con otras para las cuales busca una solu-
cién. Las propiedades y las invariantes constitutivas de estos conceptos construidos
por el alumno dependen de la naturaleza y de las caracteristicas de estas situaciones.
Diversificar las situaciones permite abordar diferentes sentidos de un concepto. Esta
diversidad constituye un terreno propicio para la abstraccién de las propiedades
esenciales, o incluso de las invariantes de un concepto. La nocién de teorema-en-
acto se desprende de la de invariantes.

Los trabajos efectuados por Brun y Conne (Brun ez al., 1993, 1994) sobre los
errores de la divisién escrita estan muy influidos por la teoria de los campos concep-
tuales. Estos investigadores han demostrado que entre los alumnos existen “varias
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organizaciones del esquema-algoritmo en construccién”, que “la disposicion grafi-
ca de la operacién se ocupa de e incluso organiza la accién, y también oculta el sen-
tido de la sucesion de las acciones necesarias para efectuar una operacion”, que el
esquema bdsico repartir-distribuir “sirve para asimilar el conjunto de las situacio-
nes de la divisién” y que, por tltimo, las “situaciones de calculo presentadas a los
alumnos ofrecen, por su variedad, diversas resistencias a este esquema asimilador;
es en ese momento cuando se forjan diferentes errores relacionados con las caracte-
risticas de las situaciones y con las maneras de acomodar el esquema a las situacio-
nes” (Brun et al., 1994, pag. 123).

Brun y Conne proponen concebir las situaciones didicticas presentando “el
algoritmo como una curiosidad por explorar mediante los conocimientos numéri-
cos y numerales de que disponemos, hasta que podamos encontrar la clave” (Brun
et al., 1994, pag. 130). Sefialemos, finalmente, que en la prolongacién de estos estu-
dios, el procesamiento didactico de los errores ha sido analizado en una original
investigacién conducida por Portugais (Portugais, 1992, ed. de 1995; Portugais y
Brun, 1994) con estudiantes matriculados en un programa de formacién de maes-
tros. Este investigador ha sefialado 26 formas de estrategias de procesamiento
didactico de los errores en estos futuros maestros a lo largo de las secuencias didac-
ticas que efectuaron. También demostrd que el hecho de situar a estos alumnos “en
un doble contrato didactico” en razdn de sus posiciones de personas formadas y de
docentes, aumenta la complejidad del trabajo de anélisis que reclama el funciona-
miento didactico. Los resultados del estudio llevado a cabo por Leutenegger (1994)
también muestran que no se puede evitar proceder a un analisis del juego de los con-
tratos cuando se analiza las secuencias diddcticas preparadas por los alumnos
“futuros docentes”. El conjunto de estos trabajos abre un campo importante en la
investigacion de la diddctica de las matematicas.

En un estudio sobre la ensefianza de la multiplicacién (Vincent, 1992;
Lemoyne et al., 1993) impartida a alumnos de ocho a diez afios, hemos querido
probar el poder asimilador y acomodador de los esquemas cuando se despliegan
situaciones didacticas. Un andlisis en términos de esquemas de relaciones de
la suma y la multiplicacién (por ejemplo, mas, multiplicado por, tantas veces
superior a...) conjugado con un analisis de los conocimientos numéricos sobre la
multiplicacién y la suma, condujo a la elaboracién de situaciones de ensefianza
que ofrecen la ocasion de confrontar los esquemas y los conocimientos numéricos
y de tener la oportunidad de coordinar estos conocimientos. Asi, hemos sefialado
tres grandes momentos en que los alumnos elaboraban las relaciones de multiplica-
cién.

Durante un primer periodo de indiferenciacion de las relaciones de suma y
multiplicacién, unos esquemas de equivalencia y repeticién de unidades controlan
las soluciones a los problemas de multiplicacién. El problema “Maria compré dos
veces mas pescados que Julia. En total, las dos compraron 15 pescados” se resuelve
de la siguiente manera: primero, se crean dos grupos de pescados, segun un esque-
ma de equivalencia; luego se agregan 3 pescados a uno de los grupos, segin un
esquema “hacer » mas”. En un segundo momento, se efectiia una extension de las
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condiciones de aplicacién de los esquemas. El juicio de equivalencia entre los gru-
pos puede apoyarse en una comparacion de los elementos o de los subgrupos (par-
tes) que componen estos grupos; el esquema de repeticién puede funcionar a partir
de ahora con el reagrupamiento de elementos, o con partes constituidas por elemen-
tos. La multiplicacién contemplada como una suma repetida caracteriza asi el
esquema “tantas veces superior a”. Para ilustrar el problema anterior, se pueden
realizar las siguientes acciones: a) producir dos grupos idénticos de 4 elementos; b)
agregar a uno de los grupos dos grupos de las mismas dimensiones que los anterio-
res, modificando asi el nimero total de elementos para que funcionen los esquemas
(el nimero total de pescados ya no es 15 sino 16). Finalmente, en un tercer momen-
to, multiplicacion y suma repetida se diferencian; la coordinacién de los esquemas
anteriores procede de una construccion de las invariantes funcionales de estos
esquemas, de una coordinacién de las relaciones elementos-partes-todo y de conoci-
mientos numéricos variados. Para el problema anterior, el esquema de equivalencia
“hacer tanto” se coordina con un esquema “hacer una vez”; “hacer dos veces mas”
se convierte, asi, en “hacer tanto dos veces”. Esta acomodacién de los esquemas
tiene en cuenta los conocimientos numéricos.

En este estudio, la interpretacion de las conductas de los alumnos en términos
de esquemas nos permitié crear situaciones que apuntan a una transformacién de
las relaciones con la multiplicacién. También nos revel6 toda la complejidad del
proceso de interaccion de conocimientos en una misma clase. Asi, el hecho de poder
interpretar en términos de esquemas unas conductas comparables de los alumnos
no significa que en dichos alumnos estos conocimientos comportaran los mismos
significados y podian ser reconocidos, explicitados, acomodados en el encuentro
con otras situaciones. Para que se nos comprenda mejor, recordemos los comenta-
rios de Piaget (1972) a propésito de la toma de conciencia:

El sentido comuiin tiene una idea totalmente insuficiente (por no decir equivocada) de la toma
de conciencia, al representirsela como una especie de iluminaciéon que proyectaria luz sobre
realidades hasta entonces oscuras, pero sin modificar nada mis. [...] La toma de conciencia es
bastante mas que eso, puesto que consiste en trasladar ciertos elementos de un plano inferior
inconsciente a un plano superior consciente. [...] La toma de conciencia, por lo tanto, consti-
tuye una reconstruccion en el plano superior de lo que ya estd organizado, pero de otra
manera, en el plano inferior [...] el inconsciente estd dotado de esquemas sensomotores u
operacionales ya organizados en estructuras, pero que expresan lo que el sujeto puede
“hacer” y no lo que piensa. {...] Este proceso de la toma de conciencia cognitiva [...] es algo
muy diferente de una simple iluminacién [...]: es, por lo tanto, una reintegracién y una sus-
pensién de los conflictos gracias a una nueva organizacion (pags. 16-18).

Ha sido necesario, por lo tanto, experimentar la dialéctica didactica-epistémica:
a) didactica: ensefar las soluciones de los problemas multiplicativos, corriendo el
riesgo descrito por Morf (1994) de crear ensamblajes de conocimientos cerrados
pero econdmicos a corto plazo; b) epistémico: favorecer, absteniéndose de ensefiar
las soluciones, el crecimiento de potenciales de tipo generativo (conocimientos con-
siderados potenciales de accidn) sin manifestar los anticipados desde el comienzo.
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Como subray6é Vergnaud durante una mesa redonda sobre los programas (véase
Michel-Pajus, 1986):

La formacién de un concepto tarda anos, pero hay que gestionar esta formacién en el breve
tiempo de las situaciones de ensefianza. Ademads, observamos desfases muy importantes entre
los nifios. Es necesario mirar hacia su pasado, pero también hacia el futuro, puesto que el
reforzamiento de un concepto, en la escuela primaria, por ejemplo, puede constituir un obs-
taculo a la adquisicion posterior de otros conocimientos (pag. 54).

En resumen, el problema que plantea la institucionalizacion de los conocimientos
nos ha parecido ain mas delicado de lo que nos permitian apreciar los estudios
didécticos. Finalmente, nos preguntamos sobre la pertinencia didactica de este
saber de la multiplicacion que, en la practica, nunca es, segin nuestros conocimien-
tos, objeto de ensefianza, atin cuando intervenga en la composicién de varios obje-
tos ensefiados. Nos parece que nos encontramos aqui ante un problema de delimita-
ciones entre las finalidades y los objetos de la psicologia y la didéctica.

Conclusidn

Al plantearse como finalidad la comprension del sistema didactico, la diddctica no
responde sélo a un deseo de constituirse como disciplina diferente de la psicologia
cognitiva. Afirma claramente que el funcionamiento del sistema cognitivo que cons-
tituye el alumno sélo puede estudiarse teniendo en cuenta el proyecto de ensefianza
de un saber ya presente que se encuentra en el centro de la relacion didactica. Para
comprender el funcionamiento de este sistema cognitivo, no podemos hacer abs-
traccion de ese saber. Nos parece que es bajo esta condicidn como la epistemologia
genética puede aclarar ciertos hechos didacticos.

Por respeto a esta condicién, quisiéramos volver al arduo problema de los
objetos y del control de situaciones didacticas, un problema que hemos planteado
en varias ocasiones en nuestro trabajo. Este problema concierne todo el proceso de
conversion de los conocimientos en saberes, todo el proceso de institucionalizacién.
Los trabajos realizados por Conne (1992) y por Rouchier (1991) proponen el anali-
sis de este proceso y suscitan interrogantes fundamentales. En la teoria de las situa-
ciones y en el analisis que hace de la ensefianza de los decimales, Brousseau (1981,
1987) demuestra como podrian plantearse las situaciones de formulacién y valida-
cién. El andlisis de las interacciones de los conocimientos en estos juegos podria
esclarecer el funcionamiento de este proceso.

Los recientes trabajos sobre los microgenes cognitivos tal vez podrian aportar
conceptos e instrumentos para analizar este proceso. Asi, en mi opinidn, la distin-
ci6n entre esquemas de procedimiento y esquemas representativos (Inhelder et al.,
1992), mereceria ser tomada en consideracion, profundizada y sometida a prueba
en el analisis de las interacciones de los conocimientos. Estos esquemas muestran
funcionamientos diferentes del conocimiento. Los analisis llevados a cabo por
Saada-Robert (1989) y por Blanchet (Inhelder et al., 1992) sobre la representacion
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de problemas demuestra que la lectura de la experiencia hecha por un sujeto en
relacién con la solucién de problemas puede efectuarse de forma diferente, desde la
anotacion de lo que ha sido realizado efectivamente hasta una esquematizacioén de
los aspectos causales y teleondmicos de la experiencia cognitiva. La primera reali-
zacibn se refiere a esquemas de procedimiento, y la segunda, a esquemas represen-
tativos. Si el saber es un conocimiento util (Conne, 1992), resulta dificil concebir la
conversién conocimiento-saber sin el funcionamiento de esquemas representati-
vos. Sin embargo, recurrir a éstos no basta para describir este proceso. Los estudios
de Saada-Robert (1989) nos dejan entrever toda la complejidad de dicho proceso.
En ellos se insiste en la necesidad de considerar la microgénesis bajo un doble
aspecto:

el de los cambios de significado en relaciéon con los esquemas utilizados, practicos o concep-
tuales (relacionados con modelos formados con anterioridad) y relativos a los objetos (reales
o del pensamiento, incluyendo sus relaciones), y el de las transformaciones de control, relati-
vas a la organizacion de las acciones y de los significados del objetivo (pdg. 195).

Los resultados de estos estudios psicogenéticos en relacién con las hip6tesis cogniti-
vas formuladas en los estudios didacticos nos invitan a orientar el analisis didactico
del proceso de conversién conocimiento-saber hacia el proceso de elaboracién del
saber-hacer, el saber-reflexionado y saber-instituido definidos por Conne (1992).
En el anilisis didactico de los protocolos de observacién de las interacciones de los
conocimientos en el desarrollo de situaciones, esbozado por Brun y Conne (1990),
aparece una via prometedora para el estudio de este proceso; también podria dar
lugar a una definicién y una caracterizacion mds precisas de las situaciones de for-
mulacidn, validacion e institucionalizacién que desempefian un papel decisivo en
este proceso.

Notas

1. La autora desea expresar su agradecimiento a Jean Brun y Francois Comnne. La realiza-
ci6én de este trabajo se beneficié en gran medida de la colaboraciéon de la autora con
estos investigadores. Sus investigaciones sobre los errores en las operaciones de la divi-
sién nos han permitido comprender toda la importancia de la nocién de esquema y de
la teoria de los campos conceptuales en el anilisis de protocolos didacticos. El trabajo
realizado por Jean Brun sobre las relaciones entre la psicologia cognitiva y la didéctica,
asi como la realizada por Francois Conne sobre los procesos de conversion conoci-
miento-saber, también han sido fuentes de inspiracion esenciales para el analisis de las
relaciones entre la didactica de las matematicas y la epistemologia genética. La autora
expresa también su agradecimiento a Jean Portugais por sus valiosos comentarios
sobre los analisis efectuados en este texto y por las investigaciones publicadas que puso
a su disposicion. Finalmente, la autora agradece a Jacinthe Giroux y a Sophie René de
Cotret sus comentarios sobre la primera versién de este texto.

2. La frase citada en el epigrafe puede leerse en su contexto, en la pagina 48 de esta obra.
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PIAGET Y LA DIDACTICA

ALGUNAS IDEAS FUNDAMENTALES

DE PIAGET

EN TORNO A LA DIDACTICA

Gérard Vergnaud

A Piaget no le interesaba la didactica, y sin embargo, a los didacticos les interesa
mucho Piaget. ¢Se trata de un malentendido por parte de éstos o de un error de
apreciacion de Piaget? ¢Podemos profundizar de un modo critico en la aportacién
cientifica del maestro ginebrino a la investigacién educativa, a la luz de los resulta-
dos obtenidos por la investigacién didactica actual?

El centenario del nacimiento de Piaget coincide con el centenario del naci-
miento de Vygotsky. Extraia coincidencia que los dos psicélogos que han influido
mis profundamente en la psicologia de las actividades cognitivas superiores y en la
educacion en este siglo, nacieran en el mismo afio, no se conocieran y ademas sean
considerados como abanderados de corrientes cientificas contrarias, y aun contra-
dictorias. ¢Es esto cierto, o acaso hay mds convergencias y complementariedades
que verdaderas divergencias entre el punto de vista de uno y de otro?

Estos son algunas de los temas que considero interesante abordar en este arti-
culo.

Gérard Vergnaud (Francia)

Director del Centro Nacional de Investigaciones Cientificas en Paris. Dirigié durante quince
afios el grupo de investigacién “Didactica”, red nacional de investigadores en materia de
diddctica, de matemdticas y de fisica. Alumno de J. Piaget, se interesé muy pronto por la
investigacion sobre la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas, tema sobre el que ha
escrito muchos articulos y una obra, L’enfant, la mathématique et la réalité [El nifio, las
matematicas y la realidad] (1981}, traducido a varias lenguas. También se ha interesado por
el analisis de la competencia profesional de los adultos, asi como por el estudio de las condi-
ciones en las que se forman dichas competencias.
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El conocimiento es un proceso de adaptacidn

Esta es probablemente la idea mas fundamental de Piaget, la que impregna toda su
obra. Es facil ver su origen en el hecho de que Piaget era un biélogo, muy influido
por las teorias de la evolucién, aunque mas por Lamarck que por Darwin. Pero esta
idea fundamental de evolucion adaptativa, Piaget la trasplanta del ambito de la evo-
lucion de las especies al del desarrollo del nifio y mas exactamente, del desarrollo
del pensamiento del nifio. Piaget plantea entonces con fuerza la tesis de que para
comprender el conocimiento hay que estudiar su desarrollo: dicho de otro modo, la
idea de una evolucién adaptativa de los conocimientos en el nifio le permite propo-
nerse como proyecto cientifico no sélo elaborar y acreditar la tesis segtin la cual los
conocimientos actuales del sujeto proceden de la interaccién entre su experiencia y
sus conocimientos anteriores (la tesis interaccionista), sino también la que afirma
que el conocimiento procede fundamentalmente de la accién sobre el mundo, pues-
to que es sobre todo mediante la accién como el sujeto pone a prueba sus conoci-
mientos y los modifica (tesis operatoria)'.

La didactica ha heredado directamente esta idea y la ha hecho fructificar. En
efecto, su principal mérito es haberse interesado en la puesta punto de situaciones
susceptibles de provocar la evolucién adaptativa de la actividad y de los conoci-
mientos de los alumnos. Piaget no vio (0 no quiso ver) esta consecuencia directa de
las tesis interaccionista y operatoria, a saber, la posibilidad de orientar los aprendi-
zajes mediante la elecciéon mds adecuada posible de las situaciones que se presentan
a los alumnos. En cambio, los didacticos si la han visto, sobre todo los investigado-
res francéfonos. Fue un didactico de las matematicas, Brosseau, quien concreté esta
idea del modo mas sistematico. En efecto, éste distingue (tal vez mas de lo necesario,
pero desde luego, con toda pertinencia) entre: a) las situaciones de accién, cuya fina-
lidad es hacer y lograr; b) las situaciones de formulacién, cuya finalidad es producir
un mensaje y comunicarlo; y ¢) las situaciones de validacién, cuyo objetivo es
demostrar la verdad de un enunciado o de una teoria y lograr la adhesién de los
demds. En las tres categorias de escenificaciones asi consideradas, entran en juego
los procesos adaptativos, y en primer lugar en la accién, origen y criterio del conoci-
miento operatorio.

No obstante, la eleccién de las situaciones no depende sélo de la psicologia,
quizas ni siquiera principalmente. En efecto, la epistemologia de la disciplina ense-
flada es una referencia inevitable, tan verdad es que la epistemologia plantea clara-
mente el tema de las relaciones entre tal o tal conocimiento, y los problemas practi-
cos y tedricos a los que este conocimiento aporta una respuesta. Esta forma de ver
las cosas se puede considerar como una teoria restringida del conocimiento, pero es
fundamental para una epistemologia del concepto y de la técnica: sa qué problemas
prdcticos o tedricos responde la introduccion de tal concepto, de tal propiedad de
tal concepto? ;o bien el descubrimiento de esta técnica, de este procedimiento?

Entonces interviene necesariamente la psicologia para proporcionar esta rela-
cién fundamental entre problemas y conocimientos, en cada una de las fases por las
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que pueden pasar los alumnos: ¢qué objetivos tedricos y practicos debe poner en
juego el docente en las situaciones que presenta a sus alumnos para que éstos entren
en el juego, es decir, puedan comprender los suficientes aspectos de las nuevas situa-
ciones propuestas para darles sentido y reconocer en ellos las cuestiones por si mis-
mos?

Esta evolucién de los conocimientos del alumno procede, en gran medida, de
su propia accion, de su experiencia y de su reflexion personal; pero sin la ayuda de
los demds, sobre todo sin la ayuda del docente, esta evolucién no se haria adecuada-
mente. La emergencia de conocimientos nuevos y la adopcién de conocimientos
mas adecuados propuestos por los demds tropiezan sobre todo con obstaculos epis-
temoldgicos. La idea de obstaculo epistemélogico, tal y como ha sido desarrollada
por Bachelard y tomada por los investigadores de didactica, comporta esta tesis
fundamental de que un conocimiento formado y experimentado en la accién y
reforzado por la experiencia hace que el aprendizaje de algunos conceptos sea atin
mas complejo que la ausencia del conocimiento. Por ejemplo, la practica del nime-
ro como medida de cantidades discretas y de magnitudes continuas, hace de ella
algo intrinsecamente positivo; esto torna mas dificil la asimilacién del concepto de
nimero negativo. Asimismo, el experimento habitual del movimiento esta de acuer-
do con la idea de que la fuerza y la velocidad tienen la misma direccién; esto hace
mas dificil la comprension de que velocidad y fuerza instantaneas son magnitudes
independientes. El concepto de obstdculo es tanto mds importante por cuanto los
alumnos desarrollan espontdneamente concepciones falsas y estas concepciones fal-
sas a menudo reflejan algunos aspectos de las situaciones mas corrientes y mas facil-
mente dominadas.

Esta vision de los procesos de aprendizaje y de desarrollo es compatible basi-
camente con la teoria de Piaget; pero al mismo tiempo vemos que Piaget se qued6 a
mitad de camino porque no “trabaj6” la idea de obstaculo epistemolégico: no
encontramos en su obra ningin ejemplo de problema anilogo a los de nuimero
negativo ni a los de fuerza que acabamos de evocar. Tampoco “trabajé” la idea de
situacion diddctica. Sin embargo, su analisis de los desequilibrios cognitivos y de los
procesos de reequilibracién, si va en este sentido. En efecto, podemos decir que el
sujeto dispone, en un momento dado de su desarrollo, de un repertorio de compe-
tencias que le permite afrontar con éxito un amplio abanico de situaciones y que
estd entonces en un cierto estado de equilibrio entre la complejidad de sus recursos
cognitivos y la complejidad de las situaciones que hay que tratar; el enfrentamiento
con situaciones nuevas que todavia no estd en condiciones de dominar le lleva a
desarrollar nuevos recursos, que proceden a la vez de la adaptacion por acomoda-
cién de los recursos ya adquiridos y del descubrimiento de propiedades completa-
mente nuevas de la realidad.
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;Qué se desarrolla?
;Conceptualizaciones especificas
o estructuras generales de pensamiento?

Piaget estudi6 el desarrollo de muchos conceptos: los de nimero, espacio, tiempo,
velocidad, azar, proporcionalidad... Sin embargo, su ambicién en el plano teérico
no era tanto la de contribuir a una psicologia o a una epistemologia del concepto,
como a una psicologia de las estructuras generales del pensamiento. Y creyé poder
separar varios estadios generales de los cuales los dos ultimos se podian caracterizar
segun él por unas estructuras directamente inspiradas en la logica:
— el estadio de las operaciones llamadas “concretas”, por la estructura de agru-
pamiento;
— el estadio de las operaciones denominadas “formales”, por la estructura del
grupo INRC2,
Es un enfoque que los investigadores de la didactica no han tomado en cuenta, pre-
ocupados como estdn por analizar con detalle el progreso de los alumnos a través de
muchas situaciones, en las cuales el mismo concepto puede manifestar propiedades
muy diferentes entre si; por ejemplo, la proporcionalidad abarca un vasto conjunto
de problemas, entre los cuales los mds asequibles son comprendidos ficilmente por
nifios de nueve afios, mientras que los mas complejos siguen siendo dificiles para la
mayoria de los adultos.

Veamos algunos hitos conceptuales que hay que recorrer:

1. La propiedad mds elemental de la funcién lineal:

fin) = nf(1)
El coste de # objetos es igual a # veces el coste de un objeto. La consumicién o la
produccién correspondiente a # dias es igual a n veces la consumicién o la produc-
ci6n correspondiente a un dia, etc.

2. Las propiedades més generales de isomorfismo de la funcién lineal:

flxq +x3) =f(x1) + f(x)
El coste de la suma de dos cantidades de la misma mercancia es igual a la suma de
dos costes.

f(Ax) = A(x)
El coste de A veces una cantidad x de mercancia es igual a A veces el coste de dicha
cantidad.

3. El teorema general de combinaciones lineales, que retine ambas propiedades:
f(Agx1 + Apxp) = Aq flxq) + A3 flx)

4. Las propiedades relacionadas con el coeficiente constante, conceptualmente un
poco mds complejas para los alumnos de primaria:

f(rn) = an
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El coste de # objetos es igual a #» multiplicado por un coeficiente constante o la
igualdad reciproca

n=1fmn)
a

No hace falta ser un sabio para comprender las diferencias de nivel entre los proce-
dimientos que permiten tratar, por una parte las situaciones de multiplicacién cuan-
do los nimeros son enteros y pequefios y las magnitudes en juego son familiares, y,
por otra parte, las situaciones de investigacion de un cuarto proporcional cuando
los nimeros son muy grandes o, por el contrario, menores que 1, y las magnitudes
en juego son poco familiares. Estas diferencias dan prueba de una conceptualiza-
cién mas o menos profunda, mas o menos general, mas o menos pléstica: la capaci-
dad de pasar de un procedimiento a otro en funcién de las caracteristicas de la situa-
cién revela, desde luego, un mayor dominio. Pero la conceptualizacién de la pro-
porcionalidad no termina aqui, ya que los alumnos encuentran muy pronto unas
combinaciones de proporciones que, sin ser tan delicadas como las de fisica, con las
ecuaciones que entrafan el andlisis dimensional, sin embargo plantean dificultades
sensiblemente mayores que las situaciones de proporcién entre dos variables que
mencionibamos antes.

En efecto, existen dos modos de combinacién de proporciones: por encadena-
miento y por producto.

5. El encadenamiento se puede modelizar matematicamente por una composiciéon
de funciones lineales. Por ejemplo, en la fabricacién del hormigén, las cantidades y
los precios son todos proporcionales los unos a los otros: hormigén en m’/cemento
en kgs/arena en kgs/grava en kgs/coste del cemento/coste de la arena/coste de la
grava/coste del hormigén.

Cualesquiera que sean dos funciones lineales f y g encadenadas, la composi-
cién f o g es lineal. Siempre se puede salir del paso utilizando las propiedades de las
funciones lineales enunciadas mds arriba.

6. El producto de dos proporciones obliga al alumno a comprender los conceptos
mas sutiles de dependencia e independencia: una variable Z es proporcional a una
variable X cuando una tercera variable Y se mantiene constante; y es proporcional a
Y cuando X se mantiene constante. Por ejemplo, el consumo de pan de una comuni-
dad es proporcional al nimero de personas cuando la duracién es constante, y a la
duracion cuando el nimero de personas es constante.
El modelo matemaitico pertinente no es el de la funcién lineal, sino el de la fun-

cién bilineal. Algunas de sus propiedades son semejantes a las precedentes:

f(R1 %1, x2) = A1 f(x1, x2)
A; veces mas personas => A4 veces mds pan;

flx1, Ay x3) = A f(x1, x2)
A, veces mas dias => 4, veces mds pan.
Pero aparece una nueva propiedad:

f(Ag %1, A, x3) = Ay Ag flx g, x3)
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que hace de la proporcionalidad doble una estructura de una gran importancia para
las medidas espaciales (drea, volumen) y para las medidas fisicas (mecanica, electri-
cidad...).

Este ejemplo de la proporcionalidad, pese a la brevedad de nuestra exposicion,
permite ver que no tiene ningin sentido reducir a un estadio general de pensamien-
to, y menos aidn a estructuras logicas, semejante conjunto de conquistas conceptua-
les, puesto que éstas se escalonan en un largo periodo del aprendizaje y del desarro-
llo del nifio, a partir de los ocho afios. Mds vale analizar los procedimientos de los
alumnos frente a una variedad organizada de situaciones, con miras a intentar des-
cubrir en qué momento se producen las filiaciones y las rupturas en el proceso de
conceptualizacién de las estructuras multiplicativas y de la proporcionalidad.

Este proceso se extiende en el transcurso de varios afios y depende en gran
medida de la ensefianza que se dé a los alumnos. Estos tropiezan con ciertos obsta-
culos bien definidos actualmente, por ejemplo, los relativos a la multiplicacién y a la
divisién por un niimero mas pequeiio que 1. Los errores de razonamiento son mas
facilmente interpretados cuando estin relacionados con conceptos matematicos
pertinentes, a saber, la linealidad y el anélisis dimensional. El grupo INRC no apor-
ta casi nada al anilisis.

Mi conclusién en este punto es muy clara. Lo que hace la unidad, en un proce-
so de conceptualizacion, son més las divisiones longitudinales que las transversales.
El campo conceptual de las estructuras multiplicativas y de la proporcionalidad,
lenta y progresivamente aprehendido por los alumnos y los adultos, brinda un cua-
dro tedrico mas operatorio para la investigacion y para la ensefianza que la estruc-
tura légica que caracterizaria el estadio de las operaciones llamadas “formales™.

;Como analizar la accién en situacién
y la conceptualizacion subyacente a la accion?

Esta es probablemente la pregunta mas importante a la que hay que responder en la
actualidad, pues es absolutamente cierto que la mayor parte de nuestros conoci-
mientos son competencias, y que estas competencias se forman, se desarrollan, se
diferencian, se mejoran y eventualmente se deterioran a lo largo de nuestra expe-
riencia, dependiendo de las situaciones a las que nos enfrentamos. Con el concepto
de esquema, Piaget ha aportado en este punto el concepto mds decisivo, aunque en
su obra no le haya dado todo el alcance que en la actualidad parece oportuno darle.

Podemos destacar tres grandes ideas iniciales, ya presentes en Piaget:

— que un esquema es una totalidad dinamica funcional;

— que hay que buscar buenos ejemplos de esquema en la actividad llamada “sen-
somotriz”;

—  que los esquemas no sélo conciernen a la actividad sensomotriz, sino también
a la actividad intelectual: es el caso, sobre todo, de los esquemas de clasifica-
cién y de razonamiento l6gico, y también del esquema de la proporcionalidad
(que hoy evidentemente hay que poner en plural).

Los ejemplos de esquemas observados por Piaget en los bebés se refieren a la vez a
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ciertas conductas instintivas como mamar, chupar o cerrar la mano, y a ciertas con-
ductas mds elaboradas como agitar un sonajero para hacer ruido, pasar un objeto
de una mano a otra, tirar de un trapo para acercar un objeto que esta encima. Se
pueden afiadir otros muchos gestos y desplazamientos del propio cuerpo. Para cada
uno de estos ejemplos, se puede observar una cierta organizacién de la actividad, de
acuerdo con su funcién y con su progreso temporal. Por supuesto, esta totalidad se
puede analizar, pero los elementos sélo tienen sentido si se ponen en relacién con la
organizacion y con la funcién del conjunto.

Hoy podemos ir sensiblemente mas lejos que Piaget en la bisqueda de ejem-
plos y en el anilisis y la definicion del concepto de esquema.

No sélo podemos considerar como ejemplos ain mas instructivos los gestos
de dificil aprendizaje, como algunos gestos del deportista de alto nivel o de la baila-
rina, y ciertos gestos profesionales, sino que debemos ocuparnos de las actividades
consideradas habitualmente como mads intelectuales que gestuales — como el esque-
ma de contar en un nifio pequefio, el trazado de figuras con la escuadra y el compas,
la escritura — o incluso de las erroneamente consideradas como puramente intelec-
tuales, como la resolucién de problemas matematicos o la capacidad de contar una
historia, saber intervenir en una conversacion, saber encauzar la colaboracién y el
conflicto con los demds, son competencias organizadas por esquemas, y que, por
otra parte se aprenden ampliamente por experiencia, si no hay un aprendizaje
intencionado.

Los esquemas se tienen que poner en relacion, por necesidades del andlisis, con
las caracteristicas de las situaciones a las cuales se aplican. Un esquema se puede
definir como una organizacion invariante de la conducta para una clase de situacio-
nes determinada. Esta organizacion se basa en cuatro clases de elementos principa-
les:

—  objetivos y anticipaciones;

— reglas de accién, de acopio y de control de la informacién;
— invariantes operatorias;

— posibilidades de inferencia.

Asi se puede analizar su funcién especifica.

Un esquema se dirige siempre a una clase de situaciones en las cuales el sujeto
puede descubrir una posible finalidad de su actividad, eventualmente, subobjetivos;
igualmente puede esperar ciertos efectos o ciertos fenémenos.

Las reglas de accion forman la parte verdaderamente generadora del esquema,
la que permite generar la continuacidn de las acciones de transformacion de lo real,
de acopio de informacién y de los controles de los resultados de la accién, lo que
permite garantizar el éxito de la actividad en un contexto que puede estar en cons-
tante evolucién.

Las invariantes operatorias constituyen la base conceptual implicita, o explici-
ta, que permite obtener la informacion pertinente, e inferir de ella, a partir de esta
informacién y del objetivo por alcanzar, las reglas de accién mads pertinentes. Mas
adelante hablaremos de las dos principales categorias de invariantes operatorias:
conceptos-en-acto y teoremas-en-acto.
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Por tltimo, el esquema comporta necesariamente unas posibilidades de infe-
rencia, puesto que toda la actividad mencionada mas arriba requiere célculos bic et
nunc en situacioén. Un esquema en general no es un estereotipo, al contrario, es un
instrumento de adaptacion de la actividad y de la conducta a los valores particula-
res tomados por diferentes pardmetros en la situacion bic et nunc.

Con esta definicién y este andlisis, los esquemas convienen a todos los regis-
tros posibles de la conducta, incluidas competencias tan distintas como los gestos
fisicos, las actividades intelectuales, cientificas y técnicas, la interaccion con los
demis, la afectividad, las conductas lingiiisticas. Los esquemas pueden afectar
igualmente a distintos niveles de organizacion: por ejemplo, en las conductas lin-
gliisticas existen esquemas para la fonologia, el 1éxico, la sintaxis, el tono y la orga-
nizacién del discurso en didlogo.

El principal interés teérico del concepto de esquema es proporcionar el vincu-
lo imprescindible entre la conducta y la representacion. Por otra parte, son las inva-
riantes operatorias las que forman la articulacion esencial, ya que la percepcion, la
bisqueda y la seleccién de la informacion, se basan enteramente en el sistema de
conceptos-en-acto disponibles en el sujeto (objetos, atributos, relaciones, condicio-
nes, circunstancias...) y en los teoremas-en-acto subyacentes en su conducta.

Un teorema-en-acto es una proposicion considerada como verdadera sobre
lo real; un concepto-en-acto es una categoria de pensamiento considerada como
pertinente. Asi, en el ejemplo de proporcionalidad mas arriba mencionado,
f(A x) = A f(x) es un teorema-en-acto, y el factor A es un concepto-en-acto.

Podemos lamentar de paso que Piaget, por otra parte igual que sus contempo-
raneos, utilizara el término “sensomotor” para designar una esfera de la actividad
que en realidad es “perceptivo-gestual”, ya que estd organizada por las percepcio-
nes, los gestos y los esquemas subyacentes.

;Cudl es su alcance para la formacion
y para la educacion?

Si la mayor parte de nuestros conocimientos son competencias y por lo tanto estan
disponibles en forma de esquemas, la educacion debe dar mas importancia de la que
reconoce oficialmente a la formacién de los esquemas y a las situaciones de las que
depende su funcionalidad. El desarrollo de las pedagogias activas y las investigacio-
nes de los expertos en didéctica han contribuido en gran medida a que este punto de
vista esté hoy mas reconocido que ayer. Por otra parte no sin cierto equivoco, pues-
to que la funcién de la conceptualizacién no siempre esta en el puesto que le corres-
ponde, y porque la practica de los docentes dista mucho de sus intenciones declara-
das. Probablemente fue Piaget quien proporcioné las mejores bases tedricas de esta
toma de conciencia aunque no llegara todo lo lejos que hubiera sido posible.

Por ejemplo, Piaget apenas deja espacio para el concepto de situacion, mien-
tras que en la teoria operatoria de la representacion que era la suya, y habida cuen-
ta de la importancia que concedia al concepto de esquemna, se hubiera podido espe-
rar que estableciera una estrecha correspondencia entre ambos conceptos. Piaget
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habla de la interaccion sujeto-objeto; seria mejor que hubiera sido més preciso y
hubiera hablado de la interaccién esquema-situacion. Una teoria de la representa-
cién no puede prescindir de una teorfa de la referencia; pero las referencias, en la
representacion que el sujeto se hace del mundo, no son sélo los objetos y sus propie-
dades, sino las situaciones en las que tiene lugar la actividad del sujeto y de las cua-
les saca ésta la base de su organizacién.

En conclusion, hoy podemos aceptar la idea de que el desarrollo cognitivo
consiste ante todo y principalmente en el desarrollo de un vasto repertorio de esque-
mas. Este repertorio afecta a unas esferas muy diferentes de la actividad humana, y,
cuando analizamos, por ejemplo, los contenidos de la competencia profesional de
un individuo, a menudo observamos, junto a competencias técnicas y cientificas
propiamente dichas, el considerable peso de las competencias sociales y afectivas.
Por lo tanto, la educacién y la formacién tienen que contribuir a formar un reperto-
rio diversificado de esquemas, evitando ademas que estos esquemas no se convier-
tan en estereotipos anquilosados.

La repeticion es un aspecto importante de la formacién de esquemas, puesto
que la familiaridad con las situaciones es lo que contribuye con mas seguridad a
dicha formacién. Pero la repeticion no deja de entrafiar riesgos a no ser que esté
compensada por la variacién. Un esquema es un universal dirigido a una clase de
situaciones. Serd tanto mds flexible cuanto mas variadas sean las situaciones en las
que se desarrolle. Por ejemplo, la adicion y la sustraccién entran en problemas de
una diversidad enorme; no preparamos bien a los alumnos si les presentamos una
gama demasiado limitada de casos. Ademds, asi no les damos los medios para que
rechacen las concepciones demasiado estrechas, y por lo tanto erréneas, que se han
formado de manera espontdnea en sus primeras experiencias y que a veces les cues-
ta mucho rechazar: “la adicién es una aumento, y la sustraccién es una disminu-
cién”. Esta concepcidn es falsa y constituye un obstaculo para la resolucién de algu-
nos problemas de adicién y de sustraccién que la contradicen.

Igualmente, las operaciones de comprension de textos son variables de un tipo
de texto a otro. La comprensién de una narracién, de un didlogo teatral o cinema-
tografico, del enunciado de un problema de matematicas o de un capitulo del libro
de geografia no se apoya en los mismos esquemas: no tienen ni el mismo objetivo, ni
las mismas reglas de acopio de informacién y de control, ni las mismas invariantes
operatorias.

;Basta con esto?

Evidentemente, no. El analisis de los conocimientos subyacentes en la conducta es
importante; pero no trata de un modo exhaustivo ni las caracteristicas de los cono-
cimientos cuando se enuncian en los textos, ni los fendmenos psicoldgicos que tie-
nen lugar en el aprendizaje en clase, sobre todo los actos de conciencia reflexivos y
los actos de mediacién del docente. Piaget aporté algunas ideas importantes sobre
estos dos puntos, pero es evidente que hay que recurrir a Vygotsky y a Bruner para
completar el cuadro.
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En efecto, es Vygotsky el que desarrolla con mayor claridad la idea de que los
conceptos cientificos:

— tienen un valor de generalidad que no tienen los conceptos cotidianos y for-
man sistemas integrados, mientras que los conceptos cotidianos sélo tienen un
alcance local;

— se transmiten a los alumnos en las instituciones escolares, cuya funcién princi-
pal es precisamente ésa, y gracias a una accién intencionada del docente, mien-
tras que los conceptos cotidianos se forman espontineamente en el nifio a lo
largo de su experiencia;

— constituyen el objeto de una comunicaciéon que recurre abundantemente a los
medios lingiiisticos y a otros medios simbélicos como los del espacio gréfico,
mientras que los conceptos cotidianos permanecen implicitos en gran medida
e incluso a veces “inconscientes”.

Aunque Vygotsky presenta estos contrastes de forma excesiva y no escoge muy bien

sus ejemplos (las relaciones de parentesco, como ejemplo de concepto cotidiano, no

se pueden transmitir sin el uso de medios lingiiisticos y ademds constituyen un siste-

ma integrado), hay que reconocer que la distincién entre conceptos cotidianos y

conceptos cientificos es muy ttil para el anilisis de la ensefianza y del aprendizaje en

clase. Al expresarlos, se cambia el estatuto cognitivo de las invariantes operatorias,
de las reglas de accién, de los objetivos, de las anticipaciones y de las inferencias.

Una proposicion explicita puede ser debatida, una proposicién tenida por verdade-

ra de manera totalmente implicita, no puede serlo. Asi pues, el cardcter del conoci-

miento cambia si éste es comunicable, debatido y compartido.

A Piaget apenas le interesaban las formas lingiiisticas de la conceptualizacién.
Y sin embargo, esto permite adelantar algunas ideas importantes complementarias
de las contenidas en la teoria operatoria. Dicho de otra manera, la comprension de
los problemas de ensefianza y aprendizaje se apoya a la vez en el anélisis de las for-
mas predicativas y en el de las formas operatorias del conocimiento. Por ejemplo,
un mismo concepto cambia de nivel conceptual cuando aparece en un enunciado en
forma de sustantivo (en ese caso, es objeto del pensamiento y tema de la asercién), o
en forma de un adjetivo, de un verbo, o de una relacién (en ese caso es predicado).
No requiere el mismo nivel de conceptualizacién saber como calcular una velocidad
dividiendo un espacio por un tiempo, expresar lingiiisticamente la idea de que la
velocidad es proporcional a la distancia cuando la duracion se mantiene constante,
e inversamente proporcional a la duracién cuando la distancia se mantiene constan-
te, o también decir que la distancia es una funcién bilineal de la duracién y de la
velocidad, y expresar esta ultima idea por una férmula D = VT, o por un cuadro de
doble proporcionalidad.

Igualmente, hoy no se puede prescindir de la idea de la mediacion, en el doble
sentido que tiene para Vygotsky: el docente es un mediador, y el lenguaje es un
mediador. Las investigaciones educativas y sobre todo las didécticas no han dado la
importancia suficiente al andlisis de los fenémenos de mediacién que fueron sin
embargo magistralmente apuntados por Bruner con su andlisis de los actos de
mediacion de las mamas con sus bebés. Probablemente, Vygotsky minimizé la fun-
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cion de la propia accién del sujeto durante el aprendizaje, pero Piaget en cambio
minimiz6 la funcién de mediador de los adultos y de los otros nifios, asi como la
funcién del lenguaje.

Dicho esto, el lector interesado a menudo se sorprende mas de las convergen-
cias que de las divergencias entre estos dos grandes monumentos de la psicologia de
las actividades cognitivas superiores que son Piaget y Vygotsky. Por ejemplo, la
toma de conciencia y la conciencia reflexiva han atraido la atencién de ambos: resu-
miendo, podemos decir que la distincion de Vygotsky entre “conciencia antes” y
“conciencia después”, o entre la “abstraccion simple” y la “abstraccién reflexiona-
da” equivale a la distincion de Piaget entre “lograr” y “comprender”. Lo mismo
ocurre cuando Vygotsky, a proposito de las actividades lingiiisticas del nifio y para
oponerse a la idea de Piaget del lenguaje egocéntrico, defiende por el contrario la
tesis de una internalizacion por parte del nifio de su didlogo con los demas, y viene a
coincidir paraddjicamente con otra famosa teoria de Piaget, expuesta claramente en
su obra La formation du symbole [La formacién del simbolo], que afirma que la
representacion es la interiorizacion de la accion y de la percepcion.

Por dltimo, el trabajo de afios emprendido por Piaget y su escuela sobre la
metodologia de la entrevista clinica y critica, constituye una contribucién evidente
al analisis de la mediacidn.

:Qué herencia para la diddactica?

Ni Piaget ni tampoco Vygotsky o Bruner echaron realmente las bases suficientes
para que se constituyeran esos ambitos nuevos de investigacion que son las didacti-
cas, que por otra parte solo se ha desarrollado en los dltimos veinte afios. Podemos
tratar de identificar algunos elementos que ha sido necesario tomar en considera-
cion para pasar de las certeras consideraciones de Piaget y Vygotsky al analisis de
los procesos de ensefianza y de aprendizaje tal y emergen de las investigaciones
didécticas actuales. Las diddcticas constituyen dmbitos nuevos de investigacion,
estan empezando, y por eso las conclusiones de este articulo hay que tomarlas con
prudencia.

En primer lugar, la referencia explicita a las disciplinas constituidas y a su epis-
temologia ha sido un elemento decisivo que los didacticos han tenido en cuenta,
basiandose mas en otras corrientes de pensamiento que en corrientes propiamente psi-
colégicas. Podemos citar en especial, en la didactica de las ciencias y de las matemati-
cas, los trabajos de historia y de epistemologia, por ejemplo, los de Bachelard, Koyré
o Canguilhem, en Francia. El objeto de las diddcticas es el aprendizaje y la ensefianza
de contenidos especificos de conocimientos; por lo tanto, necesita referencias especifi-
cas, ya sea a las disciplinas y a su historia, ya sea a las profesiones y a las técnicas.

En segundo lugar, la reflexién sobre la practica de los docentes, partiendo de
las dificultades que éstos encuentran, ha sido una fuente de ideas importantes, de las
que proceden algunas escenificaciones didécticas, asi como los anilisis de errores y
de algunos fenémenos de ruptura del contrato didactico. La investigacion ha trans-
formado profundamente la reflexion de los docentes, pero esta reflexién gana en
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fecundidad si estd apoyada por la sociologia, la historia, la epistemologia y la psico-
logia.

Finalmente, el trabajo de experimentacién en clase, con situaciones muy pre-
paradas y maduradas, con docentes formados al respecto, con unos medios de
observacién, de registro y de analisis insospechados por Piaget y Vygotsky, ha sido
el paso més decisivo en la constitucién de las didacticas en disciplinas cientificas.
También ha sido necesario que los didacticos se liberen de ciertas ideas heredadas
que constituian mas un obsticulo que un punto de apoyo para el andlisis de las
competencias de los alumnos y de las condiciones en las que se forman dichas com-
petencias. No hablemos aqui del behaviorismo o de los tests de inteligencia que han
frenado gravemente y durante mucho tiempo el desarrollo de las investigaciones
educativas. La problemadtica piagetiana de los estadios generales de pensamiento,
me parece que ha sido m4s un estorbo que un avance para el desarrollo de la didac-
tica, en la medida en que tiende a reducir a operaciones lgicas generales unas con-
ceptualizaciones totalmente irreductibles a la l6gica.

Esta es la razén por la cual la herencia de un gran descubridor como Piaget
requiere un andlisis cuidadoso y critico. Por la originalidad y la importancia de sus
trabajos, el sabio ginebrino ha suscitado grandes adhesiones y criticas acerbas. Ha
llegado el momento de superar estas actitudes y considerar con espiritu de respon-
sabilidad, por una parte, sus aportaciones decisivas que cada cual adoptar, y por
otra, lo que pasado el tiempo aparece como relativamente contingente y vinculado
a una época ya pretérita.

Piaget coloco varias piedras angulares en la investigacion didactica: las ideas
de adaptacion, de desequilibracion y reequilibracion, un gran nimero de hechos
relativos a la conservacién de las cantidades, la representacion del espacio y la for-
maci6n de los conceptos matematicos y fisicos, etc.

Pero la piedra angular de su teoria es, en mi opinién, el concepto de esquema.
En este articulo he tratado de proponer un andlisis de dicho concepto que permita
aplicarlo a una gran variedad de conductas y de actividades. En efecto, el concepto
de esquema es una clave para analizar a la vez los comportamientos observables y
las actividades no directamente observables de la representacion. Es un concepto
fecundo para todos los registros de la actividad humana. Es, por tdltimo, el lugar
psicoldgico por excelencia de la adaptacion.

Notas

1. Por “tesis operatoria” entendemos aqui simplemente que el conocimiento se forma, se
desarrolla y se transforma con la accién; asi pues, el término “operatoria”, empleado
por nosotros, no expresa todas las ideas que Piaget le atribuye: distincion entre accién
y operacién, conjunto estructurado y reversible de operaciones , etc.

2.  El grupo INRC. Piaget consideraba que el estadio formal del desarrollo cognitivo
podia describirse como la coordinacién de la relacion entre cuatro transformaciones de
frases: I = identidad; N = negacién; R = retorno de favor; C = correlacién. Todas ellas
constituyen el grupo Klein.
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LA PRACTICA DE LA REPETICION

DE CURSO EN LAS ESCUELAS PUBLICAS

Y PRIVADAS DE LIBANO

Karma A. El-Hassan

La repeticién de curso es la practica que consiste en exigir a un alumno que comien-
ce de nuevo un afio de escolaridad a un determinado nivel (Jackson, 1975). Ultima-
mente se ha producido un aumento de repeticiones en Estados Unidos (Shepard y
Smith, 1990) y en muchos paises en desarrollo (Amadio, 1995). Holmes (1989)
seflala que una estimacién de un 6% de repeticién anual en las escuelas publicas
produce un indice acumulativo de no promocién superior al 50%. Entre 1970 y
1980, las repeticiones aumentaron en 41% en Africa, 46% en América Latina y
7,3% en Asia (Amadio, 1995). Este aumento esta relacionado con el movimiento
que propugna volver a las disciplinas bdsicas y la tendencia a exigir objetivos mini-
mos (Niklason, 1984).

Los educadores que estan a favor de la repeticién de curso aducen que tiene
una doble utilidad: poner un remedio a los progresos académicos insuficientes y
favorecer el desarrollo de los alumnos emocionalmente inmaduros (Jackson, 1975).
Segun ellos, comenzar de nuevo el programa y encontrarse en un grupo de nifios
mas pequefios son medidas educativas beneficiosas para los nifios que fracasan.
Esta préctica se recomienda a pesar de que numerosas investigaciones no han logra-
do demostrar que la repeticion pueda ser beneficiosa, sino que indican mds bien que
puede ser perjudicial (Holmes y Mathews, 1984; Jackson, 1975; Johnson, Merrel y
Stover, 1990; May y Welch, 1984; Meisels y Leaw, 1993; Morris, 1993;
Niklason,1987; Rose et al., 1983). La conclusién general de estos estudios es que
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los alumnos que pasan al curso superior rinden mds que los repetidores si se miden
los siguientes aspectos: resultados académicos, reajustes personales, autoconcepto y
actitudes hacia la escuela (Roderick, 1994). La repeticién de curso aumenta tam-
bién el riesgo de que abandonen los estudios (Grissom y Shepard, 1989). Los costos
econémicos y psicoldgicos del problema son importantes, pues la repeticién hace
que sean necesarios mas afios para adquirir el mismo volumen de conocimientos, lo
que reduce los ya escasos recursos disponibles para la educacién.

Con respecto a Libano, la repeticién ha sido siempre y sigue siendo un grave
problema cuyos origenes se encuentran en un sistema educativo obsoleto (Jibai y
Abu Rjaili, 1993). Junto a esto, se da el hecho de que las escuelas, al acabar una gue-
rra civil de 16 afios de duracion, empezaron a poner en practica la repeticién de
curso como medio de alcanzar el nivel perdido durante la guerra. No se ha llevado a
cabo recientemente ninguna investigacién en Libano para estudiar la extensién del
problema. El dltimo esfuerzo serio en este sentido se realizé en los afios setenta. La
UNESCO y el Centro de Investigacion y Desarrollo Educativo (CERD) dirigieron
entonces dos estudios que revelaron altos indices de repeticion, sobre todo en el
nivel elemental, fluctuando entre 21 y 24 % (UNESCO, 1980, citado en Jibai y Abu
Rjaili, 1993; Antun y Abu-Rjaili, 1975). Desde entonces, sélo ha habido informes
no oficiales y estudios sobre determinadas escuelas o grupos de escuelas que han
revelado la existencia de altos niveles de repeticion, sobre todo al final del primer
ciclo de secundaria. En 1992, el 45,6% de los alumnos de cuarto curso de ese ciclo
fracasaron en los exdmenes y tuvieron que repetir curso (Libano, Ministerio de
Educacién, 1992).

Por consiguiente, y dada la falta de estudios debidamente planeados y el gran
namero de alumnos afectados, es muy importante para el estudio de la educacién
actual una investigacién sobre las practicas de la repeticion en las escuelas libane-
sas. Ademads, como la documentacién disponible sobre la repeticién es muy escasa
(Shepard y Smith, 1989; Natale, 1991) y las estructuras de los indices de repeticion
en todos los cursos y niveles no han sido estudiados (Morris, 1993), la finalidad de
este estudio es descubrir las diferencias entre los indices de repeticién por curso, por
nivel (elemental, intermedio, secundario), por sector (publico o privado), por sexo y
por region geogrifica.

Método
LA MUESTRA ESTUDIADA

Los datos sobre matricula, promocién y repeticién se recogieron entre 83.989
alumnos, 44.023 varones y 39.966 muchachas (11% de la poblacion escolar)
matriculados en 265 escuelas y que eran proporcionalmente representativos de la
poblacién escolar de Libano en el curso 1993/94. La muestra estaba estratificada
por region geogrifica (cinco distritos), por tipo de escuela (publica, privada, semi-
privada) y por el tamafio de la escuela. Una vez determinado el nimero de escuelas
necesario para cada estrato, los establecimientos objeto de estudio fueron elegidos
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de manera aleatoria. En el Cuadro 1 se ofrecen detalles de la muestra final sobre la
que se recogieron los datos.

PROCEDIMIENTO

Los datos fueron recogidos por un grupo de investigadores de campo entre enero y
abril de 1995. Para facilitarles la tarea, los investigadores llevaban dos cartas: una,
del Director General del Ministerio de Educacién, pidiendo la colaboracién de las
escuelas; y la otra, del Director de Investigacion dirigida a los directores de las
escuelas explicando la finalidad de la investigacién y solicitando su ayuda. Cada
investigador tuvo un entrevista con el director de la escuela y recogi6 la informacion
de los archivos de la misma. Algunas escuelas no quisieron participar y se escogie-
ron al azar otras de caracteristicas similares para reemplazarlas. Otras, la mayoria
del sector privado y semiprivado, no permitieron a los investigadores de campo ver
sus archivos y completaron la informacién ellos mismos, firmando un formulario
en el que asumian la responsabilidad de la exactitud de los datos. Los datos se reco-
gieron con un “cuestionario de datos escolares”, que contenia informacién sobre el
tipo de escuela, la situacién geografica, matricula, promocion y repeticién del curso
1993/94 por niveles y sexo.

ANALISIS DE LOS DATOS

Los niveles de repeticién, que se obtuvieron calculando la proporcién de repetido-
res con respecto al nimero total de alumnos, fueron desglosados por sexo, nivel,
tipo de escuela y situacién geografica. Ademads, se analizaron las diferencias de indi-
ces de repeticién utilizando el test.

Resultados
NIVELES DE REPETICION

De la muestra de 83.989 alumnos matriculados en las escuelas libanesas en
1993/94, 15.806 repitieron curso, es decir, un indice de 19% entre el primer curso
de parvulos y tercero de secundaria. Si excluimos la escuela de parvulos, el nivel de
repeticion alcanza el 21%. Los varones tenian un indice de repeticién superior a las
muchachas en toda la muestra (20% contra 18%). Los indices de repeticién por
regi6én geografica, tipo de escuela, nivel y curso, figuran en los Cuadros 2 a §S.

DIFERENCIAS ENTRE GRUPOS
La comparacién entre los alumnos repetidores y los que aprobaron por sexo, tipo
de escuela, situacién geogr-fica y curso se realizé test X2 Habia diferencias significa-

tivas segun el sexo (X2 = 66,19; p<,0001) entre los aprobados y los repetidores, con
una mayor proporcién de muchachos repetidores que de muchachas. También
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CuADRO 1: Distribucién de la muestra por tipo de escuela, region y sexo

Piblica Privada Semiprivada Total

Varones Muchachas Total Varones Muchachas Total Varones Muchachas Total Varones Muchachas Total
Beirut
(15%) 761 1314 2075 6031 2381 8412 1019 1295 2314 7811 4990 12801
Monte
Libano
(32%) 2758 2796 5554 8687 10671 19358 1005 801 1806 12450 14268 26718
Sur
(16%) 2768 2959 5727 3333 2294 5627 1069 835 1904 7170 6088 13258
Norte
(24%) 3838 3880 7718 5592 4147 9739 1647 1433 3080 11077 9460 20537
Bekaa
(13%) 3067 2222 5289 2573 2215 4788 875 724 1599 5515 5160 10675
Total 12192 13170 25362 26216 21708 47924 5615 5088 10703 44023 39966 83,989
(100%) (30%) (57%) (13%)

14%4

UDSSUL]-]-] DULLDY]



La practica de la repeticion de curso en Libano

215

CUADRO 2: Porcentajes de repeticion en cada region geografica por sexo y tipo de escuela

Sexo Tipo de escuela
Region Total' Varones Muchachas Pablica Privada Semiprivada
Beirut 17 16 18 35 14 10
Monte Libano 16 18 13 34 10 15
Sur 22 22 21 34 11 14
Norte 21 21 20 40 8 12
Bekaa 23 24 22 36 15 14
Total 19 20 18 36 11 13
1. (X*=450.82; p<.0001)
CuADRO 3: Porcentajes de repeticion en cada tipo de escuela por sexo y regién
Sexo Region
Monte
Tipo Total' Varones Muchachas Beirut Libano  Sur Norte Bekaa
Publica 36 39 33 35 34 34 40 36
Privada 11 12 10 14 10 11 8 15
Semiprivada 13 14 12 10 15 14 12 14
Total 19 20 18 17 16 22 21 23
1. (X?=7040.86; p<.0001)
CUADRO 4: Porcentajes de repeticion por nivel
Sexo Tipo Region
Nivel Total Varones Muchachas Pablica Privada Semi  Beirst Monte  Sur  Norte Bekaa
% privada Libano
Parvulos 4 4 5 11 3 4 1 5 4 55 5
Elemental 17 19 15 35 9 15 12 14 18 21 22
Intermedia 27 28 26 42 17 14 27 22 32 29 31
Secundaria 24 30 19 37 16 29 19 35 15 36
Total 19 20 18 36 1 13 17 16 22 2123

habia diferencias significativas entre alumnos repetidores y aprobados segun el tipo

de escuela (X2 = 7040,86; p<,0001) con niveles de repeticion mds elevados en las

escuelas publicas (36%). Asimismo, el test X? puso de relieve diferencias significati-

vas entre las regiones geograficas (X? = 450,82; p<,0001), mostrando las zonas

rurales (Norte, Sur, Bekaa) mayores indices de repeticion (21-23%) que las zonas
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CUADRO $: Porcentajes de repeticidén por curso

Sexo Region Tipo

Total' Varones Muchachas Beirut Monte Sur  Norte  Bekaa Pablica Privada  Semi
Libano privada

Pary. 1 3 2 8 3 4 3 2 4 ) 3 4
Parv. II 5 5 4 2 5 4 6 6 12 3 3
Elem. I 11 13 9 7 8 11 15 15 25 5 13
Elem. I 16 19 14 10 11 18 22 22 35 7 16
Elem. Il 19 21 16 12 15 21 22 23 37 9 16
Elem. IV 21 23 19 18 17 20 25 26 38 13 17
Elem.V 20 21 19 1 20 22 23 22 36 13 13
Int. 1 28 30 25 27 23 32 32 30 44 17 17
Int. II 22 23 22 24 19 27 2 26 36 14 18
Int. III 23 24 22 22 18 29 23 28 35 17

Int. IV 36 36 36 39 28 42 41 43 55 22 7
Sec. 1 22 28 16 25 18 35 10 30 34 14

Sec. II 18 21 16 18 15 28 3 32 28 11

Sec. III 35 43 27 43 24 51 36 48 51 25
1. (X2 =3599.59; p< .0001)

urbanas (Beirut, Monte Libano, 16-17%). Los indices de repeticién por curso
se situaron entre 3% en primer afio de parvulos y 36% al final de la etapa inter-
media (Cuadro 5) y el test X* reveld que estas diferencias eran significativas
(X?=3599,59; p<,0001). Estos indices de repeticion aumentaban progresivamente
con una tendencia pronunciada a aumentar de manera considerable al principio de
cada gran etapa de escolaridad, es decir, en los primeros cursos de primaria y de
secundaria. En el primer curso, la repeticion alcanzé el 11%, en comparacién con el
3% en segundo de parvulos. Igualmente, en el primer curso de la etapa intermedia
la repeticion alcanz6 el 28%, frente al 20% en el curso anterior, (quinto elemental),
después empezo a bajar para volver a subir otra vez en el cuarto curso de la etapa
intermedia (36%) debido a los eximenes de Estado que se realizan al final de este
curso. Los indices de repeticion segln el nivel educativo también mostraron un
aumento gradual que iba del 4% en parvulos al 27% en la etapa intermedia. El des-
censo de la repeticion en la ensefianza secundaria a 24% se debe probablemente al
hecho de que muchos repetidores abandonan los estudios al acabar dicha etapa
intermedia.

Analisis
En este estudio se investigé la practica de la repeticion de curso en las escuelas

publicas y privadas de Libano en el curso 1993/94, recogiendo datos de 83.989
alumnos representativos de la poblacién escolar libanesa. Los indices medios de
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repeticién anuales en los cursos de preescolar hasta el tercer curso de secundaria se
estimaron en 19%. También se estudiaron los indices de repeticion por sexo (varo-
nes 20%; muchachas 18%), segun el tipo de escuela (pablica 36%; privada 11%;
semiprivada 13%), segun la zona geografica (rural 21-23%; urbana 16-17%),
etapa de ensefianza (parvulos 4%; elemental 17%; intermedia 27%; secundaria
24%), y por cursos (3-36%). Los resultados del test X* pusieron de manifiesto que
las decisiones de repeticidn no eran independientes del sexo, tipo de escuela, situa-
cién geografica y etapa o curso.

El indice estimado de repeticion anual de 19% desde la escuela de parvulos
hasta los cursos de secundaria es muy elevado en comparacién con los niveles de
Estados Unidos y los de la region. Rose et al. (1983), en un estudio general de los
elevados indices de repeticion en varios Estados durante los cursos 1978-80, encon-
traron que los indices de repeticién desde el 1° al 12° curso se situaban entre 4 y
8%. Sin embargo, segun Shepard y Smith (1989) el nimero de repeticiones ha
aumentado sustancialmente hasta situarse entre 7 y 9% en las escuelas, sobre todo
en las grandes ciudades, donde se han introducido politicas de promocién basadas
en los resultados. De igual manera, en los paises arabes, los niveles de repeticion se
sitdan entre 3 y 9% en primaria, y entre 6 y 14% en secundaria (Programa de las
Naciones Unidas para el Desarrollo, 1994; UNESCO, 1993). La tinica excepcidn es
Irak, con niveles de repeticion de 19 y 32% en ensefianza primaria y secundaria res-
pectivamente. En lo que respecta al Libano, los estudios de la UNESCO (1968/69)
y del CERD (1972/73) muestran unos indices medios de repeticiéon de 16.5%
(UNESCO, citado en Jibai y Abu Rjaili, 1993} y 15% (Antun y Abu Rjaili, 1975).
Estos dos estudios se referian a los cursos de 1° a 4° de la etapa intermedia.
Asimismo, si excluimos de nuestras cifras la escuela de parvulos y la secundaria, el
nivel de repeticion de nuestra muestra en los cursos de 1° a 4° de la etapa interme-
dia, pasa a ser 22%. Aunque se emplearon diferentes métodos en estos estudios,
sobre todo en el estudio del CERD, podemos afirmar con bastante seguridad que los
indices de repeticion en las escuelas libanesas han aumentado y, comparados con
los niveles regionales e internacionales, son muy elevados. La explicacién mds 16gi-
ca tal vez sea que durante los afios de la guerra (1975-89) bajaron los rendimientos
educativos v la practica mas comun era la promocién (Jibai y Abu Rjaili, 1993). Por
eso las escuelas recurren ahora cada vez mids a la practica de la repeticion de curso
con vistas a elevar el nivel.

En cuanto al nivel de repeticion por curso, se comprueba que los indices han
aumentado gradualmente, con grandes saltos al empezar la etapa elemental y la
etapa intermedia (Cuadro 5). Este modelo es ligeramente diferente del de Estados
Unidos, cuyos indices empiezan siendo muy altos en el primer curso y después bajan
rdapidamente hasta llegar a cotas muy bajas en los cursos quinto o sexto, para volver
a subir en séptimo, es decir, al empezar la ensefianza media (Rose et al., 1983).
Morris (1993) indica que esas subidas del indice de repeticion podrian reflejar difi-
cultades que encuentran los alumnos que cambian de entorno escolar al pasar de
una etapa a otra. El alumno ha de adaptarse a escuelas de mayor tamafo, lo que
disminuye su autoestima y afecta al rendimiento escolar. Walker (1984) confirma el
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alto indice de repeticién entre los alumnos de primer curso y cita unas cifras de
repeticiéon media que van de 12% a 18%, basadas en el estudio de 1971/72, mien-
tras que Meisels y Leaw (1993) dan unas cifras de repeticién de alumnos de prime-
ro que van de 5% a 14%, basandose en una muestra del curso 1987/88. En Libano,
tanto el estudio del CERD como el de la UNESCO sefialan altos indices de repeti-
cién (21-23%) en los cursos 1° a 3°, pero estos indices empiezan bajar a medida que
avanzan los cursos. Esta repeticion tan frecuente entre los alumnos de primer curso
es un intento por parte de los sistemas escolares de prevenir el fracaso escolar
haciendo que repitan muchos alumnos de primer curso que no han adquirido las
destrezas basicas. El aumento gradual de los indices de repeticién que muestra este
estudio en los cursos de 1° a 4° de la etapa intermedia, se puede explicar por dos
hechos. En primer lugar, tras el restablecimiento de los exdmenes oficiales, especial-
mente al final de la etapa intermedia, las escuelas han adoptado exigencias mds
estrictas para asegurar el éxito. En segundo lugar, esta tendencia ha ido acompana-
do por un indice mas bajo de abandono de estudios, sobre todo en la etapa elemen-
tal (Jibai y Abu Rjaili, 1993), con lo cual, los alumnos en situacion de riesgo perma-
necian en el sistema y eran mas susceptibles de repetir curso de nuevo, aumentando
asi el nivel de repeticion en los cursos superiores. Straits (1987) cita varios estudios
que muestran “que la repeticion es un proceso acumulativo” (pag. 40), es decir, que
un mismo repetidor se convierte a menudo en candidato a una nueva repeticién.

La mayor frecuencia de la repeticién entre los varones que aparece en nuestro
estudio estd confirmada por resultados de investigacion (Abidin, Golladay y
Howerton; 1971; Antun y Abu Rjaili, 1975; Jibai y Abu Rjaili, 1993;
Mantzicopoulos et al., 1989; Meisels et al., 1993; Niklason, 1984). Una explica-
cién podria ser que los varones suelen tener mayores problemas de atencion que las
muchachas (Mantzicopoulos et al., 1989). Asimismo, las diferencias entre los indi-
ces de repeticion de las escuelas puiblicas y privadas y entre zonas urbanas y rurales
que aparecen en este estudio también estin corroboradas por resultados de otras
investigaciones. El estudio del CERD confirma las diferencias de repeticion segiin el
sex0, lo mismo que las diferencias entre escuelas piblicas y privadas. Sin embargo,
la diferencia en los niveles de repeticion entre las zonas urbanas y las rurales es
menos evidente (Antun y Abu Rjaili, 1975). No obstante, los alumnos que estudian
en escuelas publicas y en zonas rurales proceden en general de un medio socioeco-
némico mas bajo que los alumnos de escuelas privadas en zonas urbanas, y se ha
observado que una situacion socioeconémica modesta suele correr parejas con un
indice de repeticién elevado. (Mantzicopoulos et al., 1989; Meisels y Leaw, 1993;
Niklason, 1984). El informe de la UNESCO sobre la repeticion asi lo confirma, lle-
gando a la conclusion de que “todos los estudios realizados en diferentes regiones
coinciden en que la mayor frecuencia de repeticion y, més en general, los indices de
fracaso escolar, se observan entre los alumnos procedentes de familias pobres, de
grupos sociales marginales con bajos niveles de alfabetizacién, en medio rural o en
zonas atrasadas desde el punto de vista socioeconémico y educativo” (Amadio,
1995, pag. §). Meisels y Leaw (1993) estiman que hay cuatro veces mas repetidores
procedentes del grupo socioeconémico mas bajo que repetidores procedentes de las
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clases mas acomodadas (34% frente a 9%) y que es mas frecuente que sean varones
(24% frente a 15%). Ademas, los estudios han revelado claramente que los nifios de
bajo origen socioeconémico a menudo son considerados por sus profesores como
menos capacitados, cualesquiera que sean sus capacidades reales (Alexander y
Entwisle, 1988). La alta incidencia de la repeticion de curso entre los nifios de gru-
pos socioeconémicos bajos se debe a la pobreza de su entorno, que no favorece el
normal desarrollo fisico y mental del nifio, y donde escasean los recursos materiales
e intelectuales en materia de ensefianza, carencias que, segin se ha demostrado, van
aparejadas a un rendimiento escolar insuficiente.

En este estudio, dada la escasez de informacién sobre las préicticas de repeti-
cién de curso en Libano, hemos intentado dar una idea completa y reciente de la
dimensién cuantitativa del problema y de algunas de sus caracteristicas cualitativas.
Concuerda con la conclusién de la reunion de la OIE/UNICEF sobre la repeticion
de curso que se celebré en Ginebra en febrero de 1993, en el sentido de que “las
estrategias adecuadas se tienen que basar en un diagndstico exacto” Amadio (1995
pag. 7). El alto indice de repeticion estimado que aparece en las escuelas libanesas
deberia alertar a los funcionarios y administradores escolares por la pérdida econd-
mica que ello supone, asi como por sus efectos negativos desde el punto de vista
educativo y psicolégico. Ademads, se deberia prestar una especial atencién al sector
publico y a las zonas con mayores indices de repeticion.

Una limitacién de nuestro estudio es que da una estimacion de la repeticion
durante un solo curso (1993/94). Las futuras investigaciones tendrian que orientar-
se a estudiar los indices durante varios afios para alcanzar una estimacion mas esta-
ble y precisa. Otra limitacion es que algunas escuelas, sobre todo en el sector semi-
privado, rellenaron los cuestionarios ellos mismos. Aunque asumen la responsabili-
dad de la exactitud de su informacién, cabe imaginar que no siempre presentan
cifras fiables de repeticion. Los futuros estudios deberian concebir otros métodos de
medir la repeticién de curso. Y lo que es mds importante, se deberian identificar los
factores — demograficos y educativos — que contribuyen a tan altos indices de
repeticion en Libano. También habria que determinar cual es el punto de vista de
los profesores, de los directores y de los padres sobre la repeticién, pues sus ideas
desempefian un papel importante a la hora de tomar decisiones. Por dltimo, habria
que estudiar y recomendar soluciones alternativas a la repeticion que sean adecua-
das a la situacion libanesa. Hay que estudiar estrategias y planes detallados para
luchar contra el problema de la repeticion en Libano. Es de esperar que este estudio
haya preparado el terreno.
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AUGUSTO COMTE

(1798-1857)

Jacques Muglioni

Extrafio destino. Toda la vida de Comte es una novela. Su posteridad se divide entre
unos discipulos de mente estrecha y la indiferencia, por no decir la repugnancia, de
unos espiritus que hubieran aprendido mucho si se hubieran tomado la molestia de
leerlo.

El matematico que habita en él denuncia la ceguera del cdlculo algebraico; es
tan severo con respecto a los sabios de su época como hacia los literatos y periodis-
tas. Fundador del positivismo, llegard a la conclusion de que la ciencia forma ya
parte del pasado, mientras que el futuro es el arte'. Considera que la Revolucion es el
acontecimiento mds grande de la historia universal y, al mismo tiempo, s6lo piensa
en poner fin a la crisis que ésta abrié. Este examinador de la Escuela Politécnica
canta al amor puro. Este hombre de fe anuncia el fin de las supersticiones y, al mismo
tiempo, instituye la religion de la Humanidad. Condena el feminismo abstracto de su
época, negativo para devolver a la mujer su puesto de honor en la humanidad rege-
nerada. Su admirable correspondencia® con Clotilde de Vaux, a lo largo del “afio sin
igual” (1845), hara decir a Alain: “;Pero si estamos leyendo Les nuits de Musset!”

Lo dificil es leer los diez volumenes de esta obra sin preocuparse de los comen-
tarios, que son en su mayoria mediocres e incluso inexactos. Sin embargo, el lector
se siente recompensado al descubrir a veces, en el mismo umbral de la locura, una
lucidez que sélo se encuentra en Kant o en Hegel, que son quizd, junto con él, los
Gltimos grandes nombres de la historia de la filosofia inaugurada por Platén. De
manera que estamos en presencia de un autor del que los lectores sedientos de
modernidad no comprenderan nunca nada.

Jacques Muglioni (Francia)

Catedratico de filosofia, ha impartido clases en el dltimo curso de secundaria en provincia y
en Paris, después en el Instituto Enrique IV, antes de ejercer las funciones de decano de la ins-
peccién general de filosofia. Es autor de numerosos articulos, algunos de los cuales se han
reunido recientemente en dos volimenes: L’école ou le loisir de pensée [La escuela o el ocio
del pensamiento] (1993) y Auguste Comte, un philosophe pour notre temps [Augusto
Comte, un fildsofo para nuestro tiempo] (1995).
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Moral y politica

El punto decisivo es sin duda el hecho de que la obra de Comte acaba siendo mas
una filosofia de la educacién que una doctrina politica. ¢(No es €l quien escribe ya en
1825: “La educacién y la filosoffa estdn en una relacién intima y necesaria”? De
hecho, la cuestién dominante en la obra se resume en esta observacion: el antiguo
poder espiritual que regulaba en lo esencial la sociedad de antes de la Revolucién
esta ya caduco. Como el catolicismo no es mas que una imponente ruina histérica,
el ascendente moral que ejercia en la Edad Media incumbe ahora a periodistas y
escritores, esos directores espirituales de los tiempos modernos. Hoy diriamos que,
para el publico en general, los medios de comunicacion de masas han sustituido a la
Iglesia. La humanidad estaria perdida si un nuevo ascendiente, esta vez de inspira-
cién positiva, no viniera a regular la sociedad actual y asegurar asi el futuro de la
humanidad. Por lo tanto, la educacién no es una funcién como las demads: constitu-
ye el alma misma de la sociedad. Los hombres se conducen en lo esencial de acuerdo
con la educacioén recibida.

Esta idea, que inspira toda la reflexién de Comte, ha sufrido un largo eclipse
que quiza todavia estd lejos de disiparse. Y, en efecto, Montesquieu y Rousseau,
después de Platén, sabfan que la institucién publica seria letra muerta sin la vircud
del ciudadano, y que en consecuencia la politica era ante todo tributaria de la edu-
cacion. Pero el siglo XIx, fascinado por el progreso industrial y las leyes del merca-
do, se decanté finalmente por el empirismo anglosajon y como consecuencia, tendi6
a subordinar el pensamiento a los mecanismos econémicos. Al menos en este punto,
marxistas y liberales se dieron la mano y compartieron los mismos supuestos ideo-
l6gicos, lo que queda ilustrado hoy en dia con el falso debate politico. Por el contra-
rio, la funcién decisiva que Comte atribuye a la educacion supone la independencia
del poder espiritual con respecto del temporal: podriamos decir la independencia de
la autoridad intelectual con respecto del poder politico. Porque, lejos de las confu-
siones de moda, Comte sabia distinguir, y hasta oponer, autoridad y poder.

De manera que no es lo espiritual un reflejo de lo temporal, como si fuera una
simple “superestructura”, sino mas bien lo contrario. El hombre se conduce en
general segiin lo que cree, segtin los prejuicios o las convicciones que rigen el mundo
en el que vive. De ahi la urgencia de un nuevo poder espiritual que, al contrario del
periodismo que hoy ocupa el puesto de director espiritual, permita superar la crisis
resultante de la descomposicién del antiguo sistema. Sabemos que, segiin la “ley de
los tres estados™, la crisis es el estado intermedio y transitorio entre dos 6rdenes de
los cuales el primero, el estado teolégico, ya caduco, espera un sucesor, el estado
positivo. Ahora bien, el nuevo poder espiritual capaz de inspirar a partir de ahora la
educacion, lejos de ser un simple reflejo de la sociedad existente, debe hacer que ésta
salga de lo que Comte llama el estado metafisico o abstracto, que para ¢l designa
esencialmente la crisis abierta por la descomposicion del antiguo sistema.
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Inteligencia e instruccion

La educacién asi entendida, como una funcion decisiva para la humanidad, se diri-
ge naturalmente al individuo. Pero su eficacia puede variar mucho, no tanto en
razén de las diferencias sociales, como se pensard mds tarde — y mds todavia en
la actualidad, cuando se sigue subordinando la virtud a la situacién, como diria
Alain —, como en relacién a la naturaleza, que sigue siendo la base de la individua-
lidad. Por esta razén, cuando Comte define a la humanidad, precisa que “el conjun-
to de hombres” no puede significar “todos los hombres™, sino solamente los que
son aptos, en mayor o menor grado, para participar realmente en la humanidad por
su contribucidn, de cualquier tipo, a la obra comin. El hombre no se puede reducir
a la animalidad, pero su base organica le confiere una naturaleza indestructible, si
bien la mayoria de las veces perfectible. Por tanto, el individuo esté lejos de ser un
producto del medio. Conservando asi de la frenologia lo que merece conservarse,
como sugiere Alain®, hay que llegar a la conclusién de que la educacién tiene sus
limites. Entre los que no seran nunca verdaderamente hombres y las grandes indivi-
dualidades, los genios, hay toda una escala de grados. Vemos que el pensamiento de
Comte estd muy alejado de la ideologia contemporanea, mediatizada tiranicamen-
te, por el “fracaso escolar” y los “hdndicaps socioculturales”.

Pero hay que precisar ademds que el éxito intelectual dista mucho de ser el cri-
terio absoluto, ¢ simplemente necesario. Muchos proletarios valen mas que ciertos
doctores. El mérito intelectual no se mide solamente por el éxito universitario. No
s6lo es esencial distinguir entre la inteligencia y la instruccion’, sino que hay que
recordar que existe un talento anterior a la educacion, como se ve claramente en el
ambito de las bellas artes. Ni el saber practico, ni la humanidad de un hombre, ni
mucho menos su rectitud de juicio, pueden acreditarse con diplomas. Aqui también
vemos cémo habria tratado Comte la cuestion suscitada por la desigualdad de los
resultados escolares, que incita a nuestros reformadores a reducir la escuela a una
guarderia sin guardian, o también la cuestién de la exclusion, que permite confun-
dir a las victimas reales de la injusticia social con los parasitos de la humanidad que
“pululan”® — Asi lo escribe Comte — debido a “la anarquia de los tiempos”. Del
mismo modo, no existe el genio matematico, o fisico, o quimico, como si se tomara
en serio “la compartimentalizacién de la caja 6sea”?, sino que es el hombre, todo él,
el que se entrega a su eleccién y a su vocacién.

Historia y psicologia

La historia es la gran educadora de la humanidad. La historia es educacién, como
ponen de manifiesto la teorfa del lenguaje y la del arte"’. La humanidad se educa a si
misma en el tiempo por una especie de autoproduccién que, lejos de expresar una
libertad arbitraria de superacion, debe su misma posibilidad a los puntos de apoyo
que toma en la naturaleza del hombre, desarrollada por la inmensidad del pasado. Es
la historia la que, en su avance, hace inteligible la relacién fundamental entre el espi-
ritu y la naturaleza, pues la naturaleza no guia nunca al espiritu si no es con la ayuda
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del tiempo. Siendo esto asi, una pedagogia que cree encontrar su base en la psicologia
es un sintoma caracteristico de la crisis en la que nos sumergen las especulaciones
andrquicas. El conocimiento de la infancia no es psicolégico, sino histérico; por lo
tanto, la pedagogia positiva es la que se apoya no en falsas ciencias, tiltimas supersti-
ciones de la modernidad, sino en la experiencia y la memoria de la humanidad.

Cuando denuncia “la deplorable mania psicolégica™®, Comte recuerda que el
conocimiento del hombre no es psicoldgico, sino histérico. Esto quiere decir funda-
mentalmente que, puesto que la educacion tiene como fin hacer que el hombre acceda
a la humanidad, no se trata de ponerse al alcance del nifio, sino de elevar al nifio a la
dignidad de hombre. La subjetividad no debe ser abandonada a sus impulsos anar-
quicos, sino que la primera medida sera “regular el interior, lo de dentro sobre lo de
fuera”. Encontramos aqui la famosa maxima de Clotilde de Vaux: “Nuestra especie
necesita, mas que las otras, deberes para hacer sentimientos”". En este sentido, la
educacion es liberadora. Comte insiste en las desviaciones psico-pedagogicas que
consisten en dar rienda suelta a las tendencias egoistas llegando incluso a reprimir los
buenos instintos, presentes en la infancia. La educacién, por lo tanto, no puede abste-
nerse de refrenar unas inclinaciones, que por otra parte son muy enérgicas, cuya libre
expansion seria un impedimento para el desarrollo del espiritu y del corazén. Esta
especie de represion no es una inhibicion significativa que ignore la realidad de los
deseos e intereses privados; por el contrario, se trata de reconocer en el hombre nive-
les de realidad y proceder a su ordenacién de acuerdo con las leyes naturales. Pues
una educacion que se propusiera atender tan sélo a la espontaneidad individual mas
inmediata, cometeria la més grave falta contra el hombre, cuya generosidad naciente
se veria asi reprimida y, por asi decirlo, anatematizada. En este punto, hay que inver-
tir los términos acreditados por la pedagogia metafisica del absoluto impulsivo: la
represion se sitda en lo opuesto de lo que pretende una pedagogia subordinada a una
psicologia que, como se sabe, para Comte es tan s6lo una caricatura de ciencia. El
hombre va directamente de lo biolégico a lo social, de la animalidad a la humanidad,
y su verdadera individualidad se alcanza al dar este paso. La educacion debe liberar
las aspiraciones reprimidas hasta entonces por las fuerzas imperiosas de una vitalidad
que, en el ambito humano, no tiene valor de finalidad. Educar es proteger primero las
inclinaciones mas débiles, pues tienen ya una dimensién humana.

La educacién no se da para perpetuar el estado de infancia, ni en el individuo
ni en la especie. Si Comte si hubiera oido decir que la escuela estd hecha para los
nifios, sin duda lo habria encontrado absurdo. Si la educacién tiene un sentido, es
en cuanto permite al nifio no solamente hacerse adulto por el espiritu y el sentimien-
to, sino, sobre todo, meditar sobre la infancia de la humanidad y sobre su desarro-
llo, que es en definitiva, la historia de una liberacién.

La autoridad contra el poder
Sélo la educacién positiva, basada en el conocimiento filoséfico de la humanidad,

puede obtener un libre consentimiento unanime. La educacién es un vinculo univer-
sal. Por ella, los hombres se hacen semejantes y pueden conocerse mutuamente, no
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s6lo en el espacio sino mas esencialmente en el tiempo. Y asi es por ella por lo que la
gran republica occidental es ya universal segiin la doctrina que asocia todas las
situaciones de la humanidad en una misma evolucién fundamental. Nada mas lejos
de este pensamiento, pues, que el contemporaneo culto a las diferencias, que segu-
ramente Comte interpretaria como un prejuicio antihistérico y un fenémeno de
regresion. La educacidn positiva hace que todos los hombres participen en una
misma historia, que es la historia de una liberacién. La filosofia es considerada esen-
cialmente como emancipadora.

Recordemos que el camino de la modernidad que Comte no crefa interminable
y cuyo fin crefa incluso poder anunciar a veces, viene a suceder al orden teoldgico,
caduco ya como hemos visto, y precede al orden humano propiamente positivo.
Pero este estado de crisis tiende por su misma naturaleza a la di