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1. PLANTEAMIENTO DE LA PROBLEMATICA. ESCASA RELEVANCIA
DE LAS APLICACIONES DEL CONOCIMIENTO PSICOLOGICO A LA
PRACTICA PEDAGOGICA. UN CASO CONCRETO: LA APLICACION
DE LA TEORIA PIAGETIANA

Para nuestra reflexién partimos de una cuestién de hecho: en los di-
versos sectores donde el fenémeno educacional es objeto de tratamien-
to, es frecuente encontrar lamentaciones acerca de las escasas repercu-
siones que, sobre la efectiva optimizacién del proceso educativo, pro-
ducen las aplicaciones del conocimiento proporcionado por las inves-
tigaciones psicologicas.

Dentro de la problematica generada por el ambito de las relaciones
entre el conocimiento psicoldgico y el pedagdgico, nos centraremos en
el andlisis de la aplicacién al aula de la teoria piagetiana.

La eleccién de esta teoria estid fundamentada en el hecho de haber
sido la que, en los Gltimos treinta afios, mayor impacto ha causado en
los ambientes educativos, sobre todo al nivel de la ensenanza preesco-
lar y primaria .

! Desde que en 1951, H. AEBLI plasmara en su «Didactique psychologique» (Delaclaux &
Niestlé. Nuechatel y Paris. Trad. cast. Kapelusz. Buenos Aires, 1973), uno de los primeros in-
tentos de aplicacidn sistemaitica de la psicologia piagetiana a la praxis educativa; las referencias y
propuestas de aplicacion al aula de dicha teoria, no han cesado de aumentar. Esta tendencia fue
acentuindose en los anos sesenta, promovida por unas circunstancias histéricas que demandaban
el desarrollo cientifico y tecnolégico como un objetivo acuciante a conseguir. La reforma del sis-
tema educativo representaba una pieza clave para tal consecuencion, y el recurso a la psicologia,
un medio imprescindible para una reforma asentada sobre bases cientificas.

Para publicaciones espanolas dentro del enfoque piagetiano, les remito al apéndice de biblio-
grafia que se incluye en la Monografia de Infancia y Aprendizaje: Piaget. Num. 2, pp. 257-264,
1981; donde se recoge una muestra que no pretendiendo ser totalmente representativa, si puede
resultar indicativa. Y para trabajos que traten de las relaciones entre la teoria piagetiana y la edu-
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Impacto que encuentra su justificacién en razones histéricas y en
_ razones intrinsecas a la propia naturaleza cognoscitiva de la teoria. La
estructuracién del planteamiento psicogenético proporciona, en térmi-
nos de cémo se pasa de un estado de menor conocimiento a otro de
mayor conocimiento, una teoria explicativa de la apropaicion del sa-
ber, asi como 'una descripcion evolutiva de las estructuras y formas ba-
sicas del pensamiento operatorio.

Dada la naturaleza de tales aportaciones, encuentra razdn de ser el
entusiasmo con que se ha acudido a la teoria piagetiana para hallar res-
puesta a la problematica pedagégica.

En lineas generales, los intentos de aplicacién han quedado concre-
tados en la elaboracion de programas educativos, caracterizados por el
planteamiento de unos objetivos, metodologia didictica, ordenacién
curricular, pruebas de evaluacién..., en funcién de los criterios opera-
torios que configuran la teoria genética del desarrollo cognoscitivo.

Del optimismo inicial que albergaban tales aplicaciones, en sus ex-
pectativas acerca de los provechosos principios que permitirian dedu-
cir para la solucién de importantes problemas pedagdgicos; se ha ido
pasando progresivamente a un estado de desencanto y cuestionamiento
de la pertinencia de las mismas, provocado por la constatacion factica
de que tales expectativas no han obtenido los resultados esperados. O,
- en otros términos, provocado por la comprobacién de la existencia de
serias dificultades y limitaciones para que la simple trasposicion de los
principios psicogenéticos al aula, pueda dar respuesta resolutoria a la
cuestién educativa °

cacién, publicados a partir de 1974, puede verse el interesante apéndice bibliogrifico, elaborado
por Mario Carretero y que aparece en Coll, C. (Comp.): Psicologia genética y aprendizajes esco-
lares, pp. 217 224. Siglo XXI. Madrid, 1983.

% Entre los diversos trabajos donde se recoge esta problematica, pueden consultarse: CoLL, C.:
«Psicologia educacional y desarrollo de los procesos educativos». En Coll, C., y Forns, M. (eds.):
Areas de intervencion de la psicologia. 1. La educacion como fenémeno psicolégico, pp. 63-104.
Horsori. Barcelona, 1980. Coll, C. (ed.): Psicologia genética y educacién. Oikos-tau. Barcelona,
1981. Coll, C. (Comp.): Psicologia genética y aprendizajes escolares. Siglo XXI. Madrid, 1983.
CLIFFORD, G. J.: «A history of the Impact of Research on Teaching.» En Travers, R. M. W. (ed.):
Second Handbook of Research on Teaching, pp. 1-16. Chicago, 1973. KERLINGER, F. N.: «The
influence of Research on Education Practice.» Educational Resarcher, pp. 5-12, vol. 6, 8. 1977.
LAawTON, ]J. T., y HOOPER, F. H.: «La teoria piagetiana y la educacién en la primera infancia: un
analisis critico.» En SIEGEL, L. S., y BRAINERD, Ch. ].: Alternativas a Piaget, pp. 173-200. Piri-
mide. Madrid, 1983. MARRO, F.: El modelo de Piaget y la educacion: aplicabilidad y repercusio-
nes. Tesis de Licenciatura. Facultad de Filosofia y CC. EE. Seccién de Psicologia. Universidad
Central de Barcelona. Sept. 1982. MARRO, F.: «Repercusiones de la teoria de Piaget en los dise-
fios curriculares.» Infancia y Aprendizaje, pp. 21-38, nim. 19-20; 1982. MARRO, F.: «Aplicabili-
dad y repercusiones de la obra de Piaget en la prictica educativa.» Infancm yA prendzza]e pp- 1-21,
nam. 23. MCKENNA, F. R.: «Piaget’s complaint - and mine: Why is there no science of educa-
tion?» Phi Delta Kappan, 57, 6, feb. 1976.
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Destacaremos algunas de las problemiticas aparecidas.

Los programas de aplicacion educativa de la psicologia piagetiana
han establecido su planteamiento teleolégico en base a la promocién
del desarrollo operacional de los sujetos, delimitando los objetivos edu-
cativos en funcién de las nociones operatorias propias de cada estadio
evolutivo; lo que ha conducido, en dltima instancia, a un cuestiona-
miento de los contenidos escolares y a su sustituciéon por los conteni-
dos operatorios.

La fundamentacion de este planteamiento teleolégico estd basada en
el valor intrinseco del mismo. La tendencia al desarrollo, a la construc-
cion de estructuras cada vez mis equilibradas, se da en todos los pro-
cesos biolégicos de intercambio adaptativo con el medio. Tal condi-
cién de universalidad dota a dicho criterio de una validacién que su-
pera los limites de las condiciones especificas de cada medio y el pro-
blema de la pluralidad de valores e intereses imperantes en un momen-
to histérico concreto.

Sin embargo, plantear el desarrollo operatorio de los alumnos, como
raz6n para la finalidad educativa, plantea graves problemas a la hora de
su evaluacion pedagégica; debido, en gran parte a que las propiedades ’
que delimita el campo de aplicabilidad de las competencias operatorias
no se halla claramente precisado. -

En la prictica concreta del aula quedan envueltas sreas conceptua-
les que no han sido tratadas por las investigaciones piagetianas, Y en
las que resulta dificil valorar cémo puede manifestarse el pensamlento
operacional, de forma que pueda ser evaluada la consecucién de su de-
sarrollo. Por otra parte, llegar a sustituir la ensefianza de los conteni-
dos escolares por la de las competencias operatorias supone, en cierto
- modo, una deformacién de la funcionalidad de las instituciones esco-
lares, que encuentran la determinacién de su estructura, funcionamien-
to y finalidad dentro de una concreta estructura social, en ningiin modo
indiferente al desarrollo de las mismas.

Ademas, si Ginicamente se tratara de potenciar el desarrollo de las
competencias operatorias, ¢qué sentido tendria invertir presupuestos en
educacién para un proyecto que, como se extrae de las ideas piagetia-
nas, tarde o temprano tiene lugar su consecucidn, a través de un pro-
ceso interno de evolucién natural?

Otro importante punto de contribucion de la teoria piagetiana a la
educacidn, ha sido proporcionado por su tesis del constructivismo in-
teraccionista como propuesta explicativa de los procesos intervinientes
en el aprendizaje y el desarrollo cognitivos. Tales ideas, que han ser-
vido para alentar propuestas metodoldgicas de ensenanza/aprendizaje
en el aula, vienen apoyadas sobre una teoria del conocimiento que fun-
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damenta la adquisicion de éste a través de un proceso de sucesivos de-
sequilibrios y reequilibraciones, y gracias a mecanismos de abstraccién.

La aplicacién de este planteamiento al marco escolar configura una
concepcién de aprendizaje como proceso activo de autoconstruccidn,
por parte del sujeto educando. Consecuentemente, la intervencién di-
dictica ha de establecer sus secuencias de accién en orden al fomento
de dicha actividad; pero, precisamente, el problema pedagégico empie-
za justo en ese momento.

El grado de abstraccion, generalidad e indefinicién de tal criterio
de actividad y del modelo de equilibracién cognitiva en que se apoya,
no permite garantizar una operacionalizacién practica de propuestas
concretas de actividad, para los procesos escolares de ensehanza/a-
prendizaje. »

Las propuestas metodoldgicas, inspiradas en la teoria piagetiana, de-
jan al docente sin una suficiente delimitacién de la naturaleza de la ac-
tividad cognitiva que ha de promover en sus alumnos, asi como una in-
definicién operacional de cuil ha de ser su papel en el fomento de di-
~ cha actividad.

Tritese de proporcionar un entorno intelectualmente rico, donde
los sujetos puedan construir progresivamente sus propias estructuras
cognitivas (interpretacion del «constructivismo interaccionista»), o tra-
tese de proporcionar a cada alumno las experiencias 6ptimamente de-
sajustadas con sus condiciones cognitivas (interpretacion del «desajuste
6ptimo»); el docente se enfrenta a la problemitica de cémo conseguir
para cada tarea concreta de aprendizaje, un conocimiento suficiente del
estado cognitivo de sus respectivos alumnos, cémo configurar un en-
torno adecuado y cuiles han de ser las oportunas secuencias de accién
a administrar, para la consecucién de un objetivo, cuya misma natura-
leza no esta suficientemente delimitada. El camino para la consecuciéon
de la actividad autodirigida y autoestructurante del alumno deja un am-
plio vacio, donde no llega el postulado constructivista. |

Responder a la problematica pedagdgica obliga a tener presente una
serie de condicionamientos situacionales que escapan a los planteamien-
tos de la explicacién piagetiana.

Otro aspecto importante de las aplicaciones educativas de la teoria
piagetiana ha venido proporcionando por el uso de las pruebas opera-
torias para el diagndstico de las condiciones intelectuales de los alum-
nos, para el tratamiento de los contenidos escolares y la adecuacion de
éstos a las posibilidades de aquéllas.

La aplicacidn de estas pruebas al contexto escolar, aparte de sus re-
percusiones altamente positivas, ha encontrado también serias dificul-
tades. Una de ellas hace referencia al grado de adecuacién del analisis
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operatorio para el tratamiento de los diferentes contenidos escolares.
Esté claro que todos ellos no pueden ser iinicamente analizados en tér-
minos de sus componentes operatorios; siendo dificil precisar, en oca-
siones, el género de relacion existente entre las materias escolares y las
nociones exploradas por las pruebas operatorias.

Por otra parte, adecuar la ordenacién de los contenidos escolares a
las posibilidades formativas de los alumnos, en base a edades indicati-
vas medias, puede dar lugar a grandes desajustes en su aplicacién al in-
dividuo particular.

Toda esta declaracién de limitaciones no implica una descalificacién
de las aportaciones que la teoria piagetiana ha proporcionado para el
tratamiento de la problemitica educativa. Basta con considerar la can-

.tidad de principios que ha removido, los problemas que ha desvelado,
las demandas que ha planteado..., para justificar muy positivamente su
contribucién.

Pero, lo qus si constata la apreciacién de dichas limitaciones es el
hecho de que las expectativas y esfuerzos colocados en la aplicacién
educativa del conocimiento psicogenético han resultado altamente de-
fraudados, no recibiendo los logros esperados.

La constatacion de que, a pesar de ser la teoria piagetiana uno de
los plateamientos psicolégicos que mayor impacto ha provocado en los
ambientes educativos, sus repercusiones reales en la efectiva modidica-
cién de la praxis pedagdgica son escasas; plantea como problemitica a
dilucidar la naturaleza de las relaciones entre el conocimiento psicol6-
gico y el relativo a la prictica educativa.

2. PLANTEAMIENTO EXPLICATIVO DE LA PROBLEMATICA
PLANTEADA

La hipétesis explicativa que vamos a plantear parte de una revisién
critica de la naturaleza de las aplicaciones realizadas, para analizar las
ideas epistemoldgicas que, subyaciendo a las mismas, las han apoyado;
con animo de pasar después a exponer una nueva forma de plan-
teamiento.

Sintetizaremos como caracteristica principal de tales aportaciones,
el hecho de que éstas han sido el resultado de una tendencia a la simple
extrapolacxon al campo pedagdgico, de ciertos planteamientos de la teo-
ria piagetina. Extrapolacion entendida como aplicacién directa y me-
canica de los resultados obtenidos desde una perspectiva de investiga-
cién psicoldgica, a una situacién como la educativa, cuya realidad es
muy diferente de la que fundamenta el origen de aquellos resultados.
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Esta tendencia se halla fundamentada en la creencia de que los enun-
ciados legales psicoldgicos, establecidos para explicar relaciones entre
variables especificas, sirven para predecir la existencia del mismo tipo
de relaciones cuando dichas variables forman parte de una situacién
educativa.

De esta manera queda justificada la traslacién, por simple mecanis-
mo deductivo, de ciertas proposiciones nomoldgicas de la teoria pie-
getiana a las proposiciones nomopragmaticas del conocimiento pe-
dagdgico.

Proponer la estimulacién del desarrollo a través de la ensefianza de
las nociones operatorias se convierte en un reduccionismo psicolégico
en el tratamiento del problema educativo; en tanto que construye todo
un planteamiento programatico sobre la base de uno de los muchos pa-
rametros que intervienen en la situacién pedagdgica.

Frente a tal actitud reduccionista hay que tener presente que el de-
sarrollo operatorio no agota todas las finalidades de la intervencidén edu-
cativa, que los conceptos propios del irea operatorio no agotan todos
los contenidos curriculares, que el dominio de las nociones operatorias
no garantiza la adquisicién de los conocimientos implicados en los
aprendizajes particulares... Llegar a plantear tales identificaciones abu-
sivas significa llegar a confundir el dominio pedagégico con el dominio
operatorio, el proceso de aprendizaje escolar con el proceso de desa-
rrollo, y los métodos de ensefianza con las técnicas de estimulacién
evolutiva.

Todo lo cual revela un desconocimiento de la naturaleza de la iden-
tidad pedagdgica, asi como del marco tedrico-experimental de la psi-
cologia piagetiana.

Ante ello, se hace preciso insistir en la especificidad de las variables
y factores de la situacién educativa, configuradores de un objeto de es-
tudio propio y peculiar, que ha de ser abordado con unos instrumen-
tos conceptuales y metodolégicos genuinamente pedagdgicos, y liga—
dos a una problematica educativa determinada.

Y ello, no s6lo como condicién de progreso para la solucién de los
problemas educativos, sino como justificacién que pueda otorgar a la
Pedagogia su condicién de disciplina cientifica.

Como hipétesis explicativa de la problemitica expuesta voy a de-
fender la idea de que, ha sido la categorizacion de la racionalidad pe-
dagdbgica como ciencia aplicada, basada y dependiente del conocimien-
to proporcionado por diversas ciencias fundamentales, lo que ha legi-
timado la actitud de extrapolacion de los resultados psicogenéticos al
dominio de la teoria y la prictica pedagégica.
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2.1. Identificacion epistemolégica de la Pedagogia como ciencia

aplicada

Cuando se indaga, en el discurso pedagdgico actual, acerca del es-
tatuto epistemolégico que caracteriza la identidad del saber pedagégi-
co, no es infrecuente hallar la identificacién de éste con la categoria de
ciencia aplicada (categoria que suele identificarse, asimismo, con la de
tecnologia). Este planteamiento conlleva una concepcion de la Pedago-
gia como ciencia dependiente o derivada de otras ciencias basicas, has-
ta el punto de que, lo que precisamente la dota de cientificidad es su
caricter de aplicacién del conocimiento proporcionado por las mismas.

En este sentido, la investigacion pedagoglca, entendida como apli-
cacién deductiva, deberi descubrir qué tipo de consecuencias, de entre
las posibles a deducir desde las teorias cientificas disponibles, son las
maés pertinentes para su aplicacion a la situacién dada, con miras a la
consecucion de la intencionalidad propuesta.

Su estructuracion légica respondera al planteamiento: «Dado un ob-
jetivo a conseguir —O— y dado un conocimiento cientifico desponi-
ble —C—, ¢c6mo es posible conseguir O, aplicando C?»

Los problemas que, desde esta perspectiva, se plantearian a la in-
vestigacion pedagdgica serian fundamentalmente de dos tipos:

a) deducibilidad de las condiciones que hagan aplicable el conoci-
miento cientifico disponible y posibiliten racionales secuencias de
accion;

b) aplicabilidad exitosa de las mismas a la resolucién de proble-
mas bien definidos y enmarcados dentro de las condiciones deducidas
de la teoria cientifica disponible.

De esta manera, el campo de investigacién quedaria restringido a la
elaboracién de normas de accién (técnicas) que facilitaran el logro de
unos ob;etlvos educativos determinados.

El conocimiento pedagodgico resultante llegaria a componer, en ul-
timo extremo, un catilogo de leyes y técnicas supuestamente pertinen-
tes para la consecucién de los proyectos pedagégicos.

Este planteamiento, al que mis que tecnolégico habria que calificar
justamente de «tecnicista» estableceria las bases necesarias para legiti-
mar la tendencia, que hemos denunciado, a la extrapolacién del cono-
cimiento psicolégico y su aplicacién mecénica al dominio pedagdgico.
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2.1.1. Insuficiencia de tal planteamiento

Si-la racionalidad pedagdgica respondiera Gnicamente a la de una
ciencia aplicada, bastaria con el dominio de una serie de conocimientos
cientificos y una actitud racional de respuesta a la consecucién de unos
objetivos prefijados, para tener con ello resuelta, en gran medida, la
problematica pedagdgica. Para ello, el supuesto sistema pedagdgico
donde hubiera de incidir la secuencia de acciones intencionales deberia
estar configurado como un microsistema de estados definidos de varia-
bles que, ajustindose a las condiciones de deducibilidad y aplicabilidad
propias del conocimiento cientifico aplicado, permitieran garantizar
que los cambios producidos en el estado del sistema fueran consecuen-
cia lgica de las secuencias de accién introducidas.

Sin embargo, la naturaleza del hecho pedagégico no dibuja un mar-
co de configuraciones cerradas, claramente delimitadas y conclusas,
sino que, por el contrario, nos expone ante un marco de posibilidades
abiertas, indefinidas e inconclusas, en el que nada, ni la situacién de par-
tida, ni los objetivos..., estin dados de forma definitiva e inalterable.

Mediante la ciencia aplicada se proveen respuestas a preguntas de-
limitadas siempre y cuando aquéllas estén implicitas y puedan deducir-
se de los conocimientos cientificos disponibles.

Su problema es fundamentalmente de metodologia deductiva: se tra-
ta de deducir de los enunciados nomolégicos disponibles, aquellos
enunciados nomopragmaticos mds pertinentes para la solucién del pro-
blema practico.

En contraposicién, mediante el conocimiento pedagégico se pro-
veen respuestas a preguntas no tan delimitadas y a veces imprevistas,
contando con una amplia ausencia de conocimientos cinetificos dispo-
nibles, de los que poder deducir respuesta alguna.

Ademais de la problematica deductiva, el problema de la metodolo-
gia pedagdgica es, en gran parte, un problema de invencién, que viene
impuesto por la necesidad de responder a situaciones problematicas im-
previstas; generadas como consecuencia de la activa combinacién que
produce la propia intervencién pedagdgica en la disposicién de los ele-
mentos reales del sistema educativo. La limitacién del conocimiento de
las consecuencias de nuestras acciones, deja siempre abierta la' posibi-
lidad de que, en la ejecucion de las secuencias de intervencién planea-
das, aparezcan efectos inesperados que convierten la prictica pedagé-
gica en un proceso ininterrumpido de investigacidon y creacion.

La esencia abierta e inconclusa del fenémeno educacional obliga a
crear y recrear ininterrumpidamente los modos de interpretacién y ac-

74



cién, de acuerdo a la naturaleza de las inesperadas situaciones ge-
neradas.

En el campo de la ejecucion pedagdgica existe siempre un espacio
vacio entre los conocimientos cientificos aplicados y el logro de los re-
sultados proyectados, espacio que es llenado por la invencién.

La pretension epistemolégica de reducir la Pedagogia a la categoria
de ciencia aplicada se viene abajo en cuanto se abren los ojos a la per-
cepcién de la naturaleza especifica de la problemitica pedagégica.

La racionalidad del conocimiento pedagégico no es sélo de caricter
aplicativo, sino que contiene asimismo un importante componente crea-
tivo que obedece a una légica propia de invencién. Esta légica propor-
ciona al conocimiento y la accidn pedagdgica una dimensién especifi-
camente creadora que se manifiesta en la configuracién de nuevas si-
tuaciones, nuevos objetivos, nuevos procedimientos, nuevos descubri-
mientos cognitivos, nuevos disefios para un curso de accidn...

Afirmar la existencia, en la racionalidad pedagégica, de una 16gica
propia de invencién, no implica negar la cientificidad de sus enuncia-
dos legales. En el fendmeno educacional también se dan regularidades,
también pueden encontrarse leyes, definirse estructuras subyacentes y
construirse modelos operativos; pero sin perder de vista la peculiari-
dad inconclusa, abierta y utépica de su objeto de estudio.

Consecuentemente, la actuacién pedagégica racional no consistira
tinicamente en aplicar de forma adecuada unos conocimientos cientifi-
co-técnicos disponibles, sino también en orientar racional y creativa-
mente el desarrollo de sus propios conocimientos y planes de accién,
sobre una realidad que se va conociendo al mismo tiempo que se pro-
yecta su configuracidn.

2.2.  Delimitacion de la racionalidad pedagigica como una
racionalidad tecnologica

En la racionalidad del discurso pedagégico intervienen componen-
tes propios de invencién y conocimiento que no responden a la confi-
guracién de una ciencia aplicada.

La diferente naturaleza de sus respectivas problemiticas (la de la
ciencia aplicada de propiedades mas delimitadas, cerradas y conclusas,
frente a las caracteristicas mas indefinidas, abiertas e inconclusas de la
problematica pedagégica), y la existencia de una importante légica de
invencion en el desarrollo del conocimiento pedagdgico, dotan a la ra-
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cionalidad pedagégica de una peculiaridad distintiva que adquiere iden-
tidad propia como saber tecnolégico °.

Saber tecnolégico entendido no sélo como saber cientifico aplicado
sino, mas alld de este planteamiento tradicional, concebido como pro-
grama planificado o intencional de intervencidén constructiva sobre la
realidad educativa, fundamentado cientificamente sobre sus propios
enunciados explicativos y normativos *.

El hecho de que los limites entre tecnologia y ciencia aplicada sean
dificiles de delimitar, debido a las profundas interconexiones existentes

> Como afirma el profesor Joaquin Garcia Carrasco «..., la intencién primigenia que explica
la existencia del gremio de los pedagogos es una intencién de racionalidad de intervencién en es-
tados de cosas para producir cambios o realizar proyectos. Si esto es asi, no nos cabe la menos
duda que estamos ante una construccién intelectual de intencionalidad claramente actuacional y
tecnolégica. La posible disputa de esta cuestion, creemos, obedece a que se filtra, dentro de los
planteamientos que hemos descrito, lo que por tecnologia entiende el pensamiento ordinario y
una reaccién sentimental negativa frente a la vinculacién posible de los dos términos considerados
antagGnicos: técnica y proyecto de humanizacion. Pero estos son miedos culturales, que tienen
justificacién por situaciones que se plantean allende la ciencia o en la ciencia como institucién so-
cial, pero que no afectan a la naturaleza de las cosas». En GARCIA CARRASCO, J.: «Introduccién»
al Diccionario de Ciencias de la Educacion. Ed. Anaya. Madrid, 1984. Pp. L-L1. Véase también a
este respecto su planteamiento tecnolégico acerca del proceso de construccién de proposiciones
pedagégicas en el «Marco general de la teoria de la educacién». En Id.: Op. cit., pp. XLVII-
LXXVII.

(4) Ambas formas de conocimiento, la tecnolégica y la cientifica aplicada no pueden consi-
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entre ambos dominios de conocimiento, no tiene por qué conllevar la
confusién de sus propias identidades, las cuales responden a légicas de
desarrollo diferentes. Como plantea Skolimovski (1974, pp. 84-85), el
estatuto epistemoldgico del saber tecnoldgico debiera ser reconstruido
a través de la idea de progreso tecnolégico y en términos de categorias
propiamente tecnoldégicas; mediante lo cual pudieran determinarse las
lineas de investigacion, desarrollo y progreso de la propia disciplina.

Sobre estos presupuestos, planteamos un modelo de racionalidad
pedagégica, asentado en base a tres componentes fundamentales:

a) una racionalidad valorativa,
b) una racionalidad instrumental,
¢) una racionalidad creativa.

La racionalidad valorativa haria referencia a la educacién y concor-
dancia del sistema de valores y objetivos que sirven de guia al discurso
pedagégico.

Podria ser analizada desde una perspectiva sintictico-formal, rela-
tiva a la coordinacién y estructuracion formal existente entre los diver-
sos criterios valorativos, por lo que respecta, por ej. a la ordenacién je-
rarquica del sistema de prioridades; y desde una perspectiva semanti-
co-sustantiva, relativa a la valoracién critica y coordinacién semintica
entre los contenidos del sistema de valoraciones, de forma que no exis-
ta contradiccidn reciproca entre ellos, ni para con la finalidad basica
del sistema.

La racionalidad instrumental valoraria el grado de pertinencia de
los medios utilizados para la consecucidn de las metas perseguidas. Asi-
mismo, podria ser analizada desde dos perspectivas: cognoscitiva y ac-
tuacional. La racionalidad cognoscitiva iria referida a la valoracién ra-
cional de los conocimientos en que se fundamentan las secuencias de
accién pedagdgicas; y la racionalidad actuacional a la adecuidad, con-
gruencia y factibilidad de las reglas de acciéon disehadas.

Por su parte, la racionalidad creativa haria referencia a la l6gica de
las secuencias innovadoras de respuesta a las imprevistas situaciones, ge-
neradas como consecuencia de las intervenciones en el sistema; y a su
coherencia y armonizacion con las caracteristicas del programa de ac-
ci6n planificado. Este componente dota a la racionalidad pedagégica de
un caricter eminentemente creativo, a la vez que responde a la pecu-
liaridad de la propia naturaleza del hecho pedagégico.

La racionalidad pedagdgica que planteamos vendria dada, conse-
cuentemente, por el resultado de la confluencia entre la racionalidad
del planteamiento axiolégico-teleoldgico por el que se guia, la raciona-
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lida de los conocimientos y secuencias de accién disefiadas para la con-
secucién de los objetivos, y la racionalidad de las respuestas inventadas
para solucionar una problematica pedagégica que, por su naturaleza
compleja, abierta e inconclusa, resulta imprevisible, inesperada y en
permanente proceso de creacién.

Teniendo siempre presente, en este planteamiento, que ninguna op-
cién racional puede considerarse concluyente y definitiva. Tan sélo dis-
ponemos de la reflexion critica, la investigacién contrastada y la capa-
cidad de creacién como instrumentos adecuados para el control racio-
nal y aceptacién provisional de las acciones y conocimientos pe-
dagogicos.

Desde esta perspectiva, el conocimiento pedagdgico se nos presenta
como un saber tecnoldgico, con una logica de desarrollo especifica, en
la que acontecen procesos de innovacién cognoscitiva que son estric-
tamente pedagoégicos. Ello confiere al hecho pedagégico un dominio
cognitivo auténomo, derivado del nivel en que como hecho acontece;
lo cual no contradice la necesidad de recurrir, en su investigacién, a la
colaboracién interdisciplinar con otros dominios de conocimiento,
dado que los procesos envueltos en el hecho pedagégico son el resul-
tado de interacciones complejas ente mﬁltiples factores en juego (psi-
colégicos, socioldgicos, politicos, economlcos, culturales, antropo-
légicos...).

Demarcado el saber pedagégico como un saber tecnolégico, el pro-
blema de su cientificidad vendri resuelto, no por su recurrencia a la
traslacién de los conocimientos de otras ciencias, sino por su propia
configuracién de programas cientificos de investigacion educativa, que
sean elaborados teniendo en cuenta la racionalidad social global en la
que se encuentran inmersos y por la que han de ser aprobados, como
condicidén de factibilidad para su desarrollo racional. Desconsiderar ta-
les aspectos reduciria la racionalidad de los programas, al no tener en
cuenta los elementos materiales e ideoldgicos que forman parte de su
propia légica interna de investigacion.

3. TEORIA PIAGETINA Y DISCURSO PEDAGOGICO:
REPLANTEAMIENTO DE SUS RELACIONES

Los intentos de transposicion mecanica al dominio escolar, de la
perspectiva piagetiana del desarrollo operatorio, apoyados en la creen-
cia de que las variables en interaccién producen los mismos efectos, in-
dependientemente del contexto en que actien, pueden calificarse, entre
otras cosas, de ilusorios. Y en la medida en que pretenden explicar la

78



problematlca pedagdgica en base a mecanismos estrictamente psicold-
gicos, tales intentos pueden recibir el calificativo de reduccionistas.

Con todo ello olvidan que es precisamente el principio de contex-
tualidad que rodea a cada sistema interactivo de variables, el que de-
termina la significacién y naturaleza de sus resultados; al mismo tiem-
po que revelan una inconsistencia l6gica, elevando a principio explica-
tivo de la cuestién pedagoglca lo que, en reahdad no es mis que un
componente definidor de la misma.

Como tal, la explicacién piagetiana presenta importante lagunas
para fundamentar las exigencias propias de una teoria pedagdgica.

Entre ambos planteamientos median grandes distancias que no pue-
den ser salvadas con una simple transposicién mecinica.

Responden a desiguales problemaiticas (epistemoldgica, por un lado
y pedagdgica, por otro), delimitadores de diferentes campos de estudio
(el sujeto epistémico, por un lado y el sujeto real y utépico, por otro);
configuran procesos de investigacién en funcién de planteamientos ex-
perimentales distintos, y entre sus respectivos logros de conocimiento
existen importantes distanciamientos semanticos como consecuencia de
su desigual grado de complejidad, abstraccién y generalidad.

A la hora de explicar o predecir el comportamiento de un sujeto
real en una situacidn educativa concreta, la teoria piagetiana se ve afec-
tada por una carencia evidente de recursos de conocimiento, como con-
secuencia, entre otras, de las siguientes razones que brevemente vamos
a exponer.

— La relativa pertinencia pedagégica de sus planteamientos teori-
cos y experimentales, mis preocupados por justificar sus presupuestos
epistemolégicos que por responder a situaciones reales del aula.

— El distinto plano de realidad en que ambos planteamientos si-
tian su respectivo modelo de sujeto de conocimiento. Mientras el su-
jeto del andlisis piagetiano esta situado en un marco ideal, abstracto,
epistémico y universal, configurado en funcién de los requisitos de la
teoria; el sujeto de la reflexion pedagdgica queda enmarcado en las con-
diciones reales, concretas, materiales y especificas de las situaciones
educativas. Existiendo ademds en él, un importante aspecto de utopia,
de «modelo final», de proyecto de sujeto a conseguir. Tal modelo final
no tiene por qué limitarse a reproduc1r el modelo de sujeto que pertfi-
lan las investigaciones psicolégicas piagetianas.

— La diferencia existente entre los procesos de desarrollo que cen-
tran la atencién de los respectivos ambitos de conocimiento.

La teoria piagetiana esta centrada en el anilisis del desarrollo de las
estructuras operatorias, cuyos mecanismos de reequilibracién aparecen
tarde o temprano, por la propia légica interna del proceso evolutivo.
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Sin embargo, la perspectiva pedagogica esti centrada en el an;’t/lism
de estructuras de conocimiento, cuyos mecanismos de compensacion 'y
construccién no se producen de forma espontinea, sino que precisan
de secuencias intencionales de intervencién que hagan posible la supe-
racién de los desequilibrios provocados en el sujeto; de forma que éste
pueda coordinar, integrar y construir sus propios esquemas cognitivos.

— El descuido, por parte de la teoria piagetina, de la matriz socio-
ambiental en que se configuran las estructuras de conocimiento.

La espistemologia genética, desde su fundamentacion bioldgica, ha
tendido a interpretar las variaciones evolutivas como consecuencia de
una légica intrinseca del desarrollo, desatendiendo las variaciones atri-
buidas a factores ambientales.

— La falta de consideracion de las diferencias individuales que, en-
tre ninos del mismo nivel evolutivo, intervienen en las situaciones es-
colares. La psicologia piagetiana, al centrarse en el sujeto epistémico
desde una perspectiva genética, se ha orientado al anilisis de las dife-
rencias cognitivas y conductales que varian con la edad, y son comu-
nes a los individuos del mismo periodo de desarrollo. Con ello ha de-
jado inadvertidos los factores diferenciales que, dentro de un determi-
nado grupo de edad, presentan los sujetos.

— El grado de abstraccién y generalidad de los enunciados nomo-
l6gicos piagetianos, que preocupados por alcanzar extensos dominios
de aplicabilidad son dificilmente especificables en enunciados nomo-
pragmaiticos que fundamenten pertinentes reglas de actuacién en la si-
tuacién escolar.

La existencia de tales limitaciones impide la directa aplicacién de la
teoria piagetiana al sistema pedagdgico. Sin embargo, tal aseveraciéon
no significa que la teoria piagetiana deje de ser, por ello, de utilidad
- para la reflexién pedagégica.

El problema radicari, ahora, en demarcar adecuadamente el tipo de
relaciones que cabe establecer entre los datos descriptivo-explicativos
del estudio psicolégico piagetiano y los enunciados explicativo-norma-
tivos que caracterizan al corpus del conocimiento pedagégico; evitan-
do, en todo momento, la confusién o reduccién de una perspectiva
cientifica a la otra.

¢Cual puede ser entonces, la utilidad del conocimiento proporcio-
nado por Piaget, para el tratamiento de la problematica pedagdgica?

Aunque en la problemitica pedagdgica son multiples y variados los
parametros intervinientes, asi como complejas las redes de interaccién
actuantes, esta claro que el estudio genético-piagetiano de los procesos
y estructuras a través de los cuales el sujeto se apropia del conocimien-
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to operatorio, se nos presenta como un marco de referencia insoslaya-
ble para la reflexién pedagdgica.

Pero la forma de acudir, desde la perspectiva educativa, a la teoria
piagetiana, no debera ir encaminada a la extrapolacion y deduccion me-
canica de sus aplicaciones o implicaciones educativas, sino que exige,
desde muestro punto de vista, un cambio de planteamiento.

Proponemos que el interés por acudir a la teoria genética vaya di-
rigido al descubrimiento de su utilidad como instrumento de anilisis
del fenémeno escolar; en el sentido de averiguar sus posibles contri-
buciones para que la reflexién pedagoglca pueda identificar y plantear,
de forma productiva, sus propios problemas.

Desde esta perspectiva, la teoria piagetiana se nos presenta como
un marco heuristicamente valido al que recurrir.

La pregunta no seri ya del tipo, ¢cémo puede ser aplicada correc-
tamente al marco escolar, la teoria psicogenética acerca de la construc-
cion del conocimiento?, sino ¢en qué medida la explicacién piagetiana
del proceso de construccion del conocimiento proporc1ona un marco
util para el estudio de la adquisicion de los conocimientos particulares
que caracterizan el aprendizaje escolar? .

Desde este planteamiento, las aportaciones de Piaget han de servir
de marco de interpretacion y referencia para la propuesta de fructife-
ros programas de investigacion, genuinamente pedagdgicos; que cen-
tren su atencion en el andlisis de la actividad autoestructurante del su-
jeto, pero revestida de los pardmetros tipicos de una situacién educa-
tiva concreta, y dirigida a la apropiacién de contenidos escolares.

En la psicologia piagetiana, la funcién de la realidad en la interac-
cién cognoscitiva con el sujeto es planteada prescindiendo de los as-
pectos diferenciadores del medio.

Sin embargo, en el contexto educativo, la interaccion con la reali-
dad no puede ser considerada como una simple perturbacién necesaria,
pero indiferenciada; puesto que el problema de la organizacién de las
secuencias reales de interaccion para la adquisicién de conocimientos
especificos, representa un problema central del planteamiento pe-
dagogico.

Sirviéndonos de la tesis constructivo-interaccionista piagetina, como
marco valido de referencia, se trataria de elaborar, mediante instrumen-
tos conceptuales y heuristicos propiamente pedagdgicos, una teoria di-
ferenciada de la formacion de los contenidos escolares en interaccién
con el contexto educativo, identificando los sucesivos procesos de
transformacién, asi como sus procedimientos de adquisicidn.

A partir de anilisis de este tipo adquiere otra significacién el pro-
blema pedagégico acerca de la naturaleza de la reconstruccion cogniti-
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va que deberi realizar el alumno, en cada caso y contexto; al mismo
tiempo que cobra diferente sentido el problema de la intervencion di-
dictica. Teniendo bien presente, no obstante, que ambos aspectos de-
limitan dos campos diferentes de problematicas: el de la psicogénesis
de los contenidos escolares, por un lado, y el de la metodologia didac-
tica, por otro; cuyos procesos de resolucién obedecen a posturas dis-
tintas de investigacion (explicativa y normativa).

A partir del conocimiento de la psicogénesis de los contenidos es-
colares sera posible concebir una amplia gama de secuencias racionales
de intervencién dicictica, cuya efectividad habri de ser comprobada
mediante contrastacién empirica. |

En definitiva, la psicologia piagetiana se nos presenta, no como una
fuente de soluciones a aplicar, sino como un instrumento util y heu-
risticamente vilido de referencia para el anilisis e investigacién de la
problematica educativa.

Manteniendo bien delimitados sus respectivos planteamientos, en el
sentido de que no se llegue a confundir el dominio escolar con el do-
minio operatorio; la teoria piagetiana puede contribuir a mejorar la
comprension de los procesos de adquisicion y construccién de cono-
cimiento que se ponen en juego en las situaciones escolares.

Pero el conocimiento de los mismos, asi como la consecuente ela-
boracién de racionales secuencias de accidn para el logro de los obje-
tivos educativos, representa un reto a conseguir para la Pedagogia
cientifica.
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