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ARTICULOS

; Psicologia aplicada a la
educacion o psicologia
implicada en la pedagogia?
(El caso de la
teoria de Piaget)

RESUMEN: EL PRESENTE TRABAJO SE
PROPONE ANALIZAR LAS RELACIONES
ENTRE LA PsICOLOGIA GENETICA Y LA
EDUCACION, COMO CASQ PROTOTIPICO
DEL VINCULO ENTRE PSICOLOGIA Y PE-
DAGOGIA. EL CASO DE LA TEORIA DE
PIAGET ES PARADIGMATICO YA QUE SUS
RELACIONES CON LA EDUCACION HAN
ESTADO SIGNADAS POR “EMOCIONES
FUERTES": DESDE UN PERIODO DE FAS-
CINACION EN LAS DECADAS SESENTAY
SETENTA, HACIA UN DURO CUESTIO-
NAMIENTO Y HASTA DESCREDITO A PAR-
TIR DE LOS OCHENTA. CONSIDERAMOS
QUE AMBOS MOVIMIENTOS HAN ESTADO
ENMARCADOS DENTRO DE UNA PARTI-
CULAR FORMA DE ENTENDER LAS RELA-
CIONES ENTRE LA PSICOLOGIA Y LA
DIDACTICA, QUE EXCEDEN AL CASO CON-
CRETO DE LA PSICOLOGIA GENETICA.
ESTA CUESTION CONSTITUYE EL ARGU-
MENTO CENTRAL DEL PRESENTE ART[-
CULO, QUE HA SIDO ESBOZADO EN UN
TRABAJO PRECEDENTE, EN LOS SIGUIEN-
TES TERMINOS: “LOS INTENTOS INICIA-
LES DE UTILIZAR LAS IDEAS DE PIAGET
EN LA EDUCACION ESTUVIERON GUIA-
DOS POR UN ESPIRITU DE CIERTO “PU-
RISMO" TEORICO, REINANTE EN LA PE-
DAGOGIA EN PARTICULAR, Y EN LAS
CIENCIAS SOCIALES EN GENERAL, HAS-
TA MEDIADOS DE LOS OCHENTA. [...]
NOS INTERESA DESTACAR LA IDEA DE
QUE ESTA HA SIDO UNA TENDENCIA
GENERALIZADA EN EL CAMPO DE LA
DIDACTICA MAS QUE UNA SUERTE DE
CAPRICHO ACADEMICO DE LOS PSICO-
LOGOS Y PEDAGOGOS PIAGETIANOS”
(FAIRsTEIN ¥ CARRETERO, 2001:
180)
o

PALABRAS CLAVE: PSICOLOGIA GENE-
TICA - CONSTRUCTIVISMO - RELACION

ENTRE PSIcoLOGIA Y DIDACTICA -
APLICACIONISMO PSICOLOGICO * KEY
WORDS: GENETIC PSYCHOLOGY -
CONSTRUCTIVISM - RELATION BET-
WEEN PSYCHOLOGY AND DIDACTICS -
PSYCHOLOGICAL APPLICACIONISM.

ABSTRACT: THE PRESENT PAPER
PROPOSES TO ANALYZE THE RELATIONS
BETWEEN GENETIC PSYCHOLOGY AND
EDUCATION, AS A PROTOTYPE CASE OF
THE LINK BETWEEN PSYCHOLOGY AND
PEDAGOGY. THE CASE OF THE THEORY
OF PIAGET IS PARADIGMATIC AS ITS
RELATIONS WITH EDUCATION HAVE BEEN
MARKED BY “STRONG EMOTIONS”, FROM
A PERIOD OF FASCINATION IN THE
1960s anD 1970s, TOWARDS A
SERIOUS QUESTIONING AND TO A
DISCREDIT AS FROM THE EIGHTIES. WE
CONSIDER THAT BOTH MOVEMENTS HAVE
BEEN FRAMED IN A PARTICULAR FORM
TO UNDERSTAND THE RELATIONS
BETWEEN PSYCHOLOGY AND DIDACTICS
WHICH EXCEED THE CONCRETE CASE OF
GENETIC PSYCHOLOGY. THIS TOPIC
CONSTITUTES THE CENTRAL ARGUMENT
OF THIS ARTICLE THAT HAS BEEN
OUTLINED IN A PREVIOUS WORK IN THE
FOLLOWING TERMS: “THE INITIAL
ATTEMPTS TO USE THE IDEAS OF PIAGET
IN EDUCATION WERE GUIDED BY A SPIRIT
OF CERTAIN “THEORETICAL PURISM»,
REIGNING PARTICULARLY IN PEDAGOGY,
AND IN SOCIAL SCIENCES IN GENERAL,
UNTIL THE MID EIGHTIES [...], WE ARE
INTERESTED IN EMPHASIZING THE IDEA
THAT THIS HAS BEEN A TREND GENE-
RALIZED IN THE FIELD OF DIDACTICS
MORE THAN A KIND OF ACADEMIC
CAPRICE FROM PIAGETIAN PSYCHO-
LOGISTS AND PEDAGOGUES.” (FAIRSTEIN
AND CARRETERO, 2001: 180).
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INTRODUCCION

El presente trabajo se propone analizar las relaciones
entre la Psicologia Genética y la Educacién, como caso
prototipico del vinculo entre psicologia y pedagogfa. El
caso de la teoria de Piaget es paradigmatico ya que sus
relaciones con la educaci6n han estado signadas por “emo-
ciones fuertes”: desde un periodo de fascinacion en las
décadas sesenta y setenta, hacia un duro cuestionamiento
y hasta descrédito a partir de los ochenta. Consideramos
que ambos movimientos han estado enmarcados dentro de
una particular forma de entender las relaciones entre la
psicologia y la did4ctica, que exceden al caso concreto de
lapsicologia genética. Esta cuestion constituye el argumen-
to central del presente articulo, que ha sido esbozado en un
trabajo precedente, en los siguientes términos: “Los inten-
tos iniciales de utilizar las ideas de Piaget en la educacién
estuvieron guiados por un espiritu de cierto “purismo”
tedrico, reinante en la pedagogfa en particular, y en las
ciencias sociales en general, hastamediados de los ochenta.
[...] nos interesa destacar la idea de que ésta ha sido una
tendencia generalizada en el campo de la didicticamas que
una suerte de capricho académico de los psicélogos y
pedagogos piagetianos.” (Fairtseiny Carretero, 2001: 180).

PSICOLOGIA GENETICA Y EDUCACION

Como sefialamos en otro lugar, “la produccién pedag6gi-
ca inspirada en la psicologia genética ha sido vasta y
diversificada. En lo que respecta concretamente al &mbito
iberoamericano, el nombre de Piaget es uno de los que con
mayor frecuencia aparece mencionado en las publicaciones
pedagégicas” (Fairsteiny Carretero, 2001: 177). Asimismo,
cabe sefialar que durante muchos afios, la teorfa de Piaget
ha sido “el referente obligado y casi tnico del construc-
tivismo” (Carretero, 1998: 48), y enlamayoria de los paises
deLatinoameérica, hasido utilizada inclusive como sinénimo
de Constructivismo, si bien actualmente se lo entiende
como un enfoque amplio en el que confluyen diversas
teorfas psicologicas y educativas, entre las que se cuentan
laEpistemologiay la Psicologia Genéticas. (Carretero, 1993,
1998; Carretero y Limén, 1997; Coll, 1997, 1998; Gémez
Granell y Coll, 1994; Fairsteiny Carretero, 2001; Resnick,
1999).

En el presente trabajo nos proponemos analizar larelacién
entre lapsicologia genéticay laeducacién en el marcodelas
relaciones entre psicologfa y didactica. Para este anlisis,
tomamos como paradigmdticos dos “momentos” de esta
relacién, caracterizados cada uno por cierto tipo de lectura
delateoria de Piaget por parte del mundo educativo. Sibien
estos tipos de lectura se sitian histéricamente en perfodos
determinados, no pretendemos efectuar un recorte histori-
co estrictamente, sino caracterizar, como dijimos, dos mo-
mentos delarelacién entre psicologfa genéticay educacion.

En este sentido, vamos a distinguir un primer momento,
aproximadamente durante los afios sesenta y setenta, en
que la teoria genética fue considerada por muchos educa-
dores como la solucién a los problemas educacionales y
utilizada para fundamentar y orientar, en forma casi exclusi-
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va, propuestas de ensefianza; una época que, como vere-
mos, hoy es caracterizada como aplicacionista, y a su vez
teflida por cierta dosis de fascinaci6n. Por otro lado, sefia-
larethos, a partir de los afios ochenta, un segundo momento
en donde la teoria de Piaget comienza a ser cuestionada en
su capacidad para dar respuesta a las cuestiones educati-
vas, conduciendo tanto a su abandono y reemplazo por otra
teoria como a responsabilizarla por el fracaso de ciertas
propuestas pedagdgicas.

En el presente trabajo, consideramos que estos dos
momentos de la relacién entre la psicologia genética y la
educacion pueden ser analizados en el marco més amplio de
las relaciones entre psicologia y pedagogia, lo que permite
comprenderlos desde otra perspectiva, a los efectos de
superar ambas visiones radicales. No pretendemos
posicionarnos en una “defensa de la psicologia genética”,
lo cual implicaria mantener el debate dentro de un escenario
en pugna, sino contribuir a defender un cierto tipo de
relaci6n entre la pedagogia y la psicologia, dentro del cual
puedan caber los aportes tanto de esta teorfa como de otras.
En el caso particular de la psicologia genética, considera-
mos que ésta aiin conserva un gran potencial explicativo
sobre el desarrollo cognitivo y el aprendizaje, pero que su
efectivo aprovechamiento en educacioén requiererevisarlos
errores de su utilizacién en el pasado.

APOGEO Y DECADENCIADE LATEORIA
DE PIAGET EN LA EDUCACION

A lo largo del siglo XX, la relaci6n entre la Psicologia
Genéticay laeducacién ha pasado por diferentes momentos
caracterizados cada uno por cierto tipo de lectura pedagé--
gica de la teoria de Piaget.

El grueso de las propuestas educativas inspiradas en la
teoria de Piaget se desarrollé entre los afios sesenta y
mediados de los ochenta. Si bien existieron aplicaciones
educativas anteriores —como la de Aebli en la década del
cincuenta (Aebli, 1951)-es en el periodo mencionado que
lateorfa de Piaget sirvi6 de base a una enorme cantidad de
propuestas educativas. Estas han sido resefiadas en diver-
sos trabajos académicos,! tanto desde una perspectiva
psicoeducativa (Coll, 1983; Coll y Mart{, 1990; Fairstein y
Carretero, 2001; HerndndezRojas, 1998; Marro, 1983) como
desde un andlisis histérico. (Carusoy Fairstein, 1996, 1997,
Vasconcelos, 1997; Veras Soares, 1997).

Los trabajos mencionados dan cuenta del enorme impac-
to que ejercio lateoria de Piaget enla pedagogia durante los
aflos sesenta, setenta y ochenta. Los efectos de esta in-
fluencia tal vez no han sido tan importantes a nivel de
resultados educativos concretos, pero si en lo que respecta
alaconstitucién de identidades pedagégicasy basicamente
en la construccién de utopias pedagégicas. (Caruso y
Fairstein, 1996, 1997). Como sefialamos, las aplicaciones
didacticas de laPsicologia Genética durante el periodo que
comentamos han estado signadas por cierta fascinacién por
la teoria y sus potencialidades educativas.

En esta linea, algunas de las resefias mencionadas han
dado cuenta de la fe que los educadores depositaron en la
teoriade Piaget. Enlaresefiade César Coll publicadaen 1983,




el autor sostiene que la mayoria de las aplicaciones educa-
tivas de la teoria de Piaget “son intentos que vehiculan,
aunque sea implicitamente, laidea de que la psicologiay la
epistemologia genéticas tienen la clave para solucionar, si
no todos, al menos los mas importantes problemas educa-
tivos”. (Coll, 1983: 23. Las cursivas son nuestras). Por su
parte, Caruso y Fairstein, concluyen su trabajo de caracter
histérico sefialando que la lectura de Piaget “fue muchas
veces procesada como si nos halldramos en las puertas del
cielo”.(op.cit. 1996. Las cursivas son nuestras). Los autores
sefialan, para el caso argentino, que asi como la corriente
psicoandlitica posibilité la constitucién de una identidad en
el campo de la psicologia, la teoria genética lo hizo en el de
la psicopedagogfa: “la obra de Jean Piaget conoce en la
argentinano sélo unalargatradicién de lecturas, traduccio-
nes, labor editorial, sino que se arraigé en el espacio
universitario argentino, creando orientaciones que se de-
nominan a si mismas como piagetianas a lo largo del pafs.
Este fenémeno no es sdlo una cuestion universitaria. El
discurso de identidad piagetiana ha atravesado las paredes
de las aulas de educacion superior y se ha instalado tanto
en la cultura estatal como en el sentido comiin de muchos
educadores.” (Carusoy Fairstein, 1997: 170).

Esta fascinacion por las potencialidades educativas de la
teoria se tradujo, en el nivel de las propuestas educativas
concretas, en una utilizacién “aplicacionista”, esto es,
ubicar a la psicologia genética como tinico fundamento de
la practica educacional: “Hasta los afios ochenta, las diver-
sas propuestas pedagogicas en las que se recogen aportes
de 1a psicologfa genética, tienen la caracteristica comuan de
postular a esta teoria como fundamentaci6n pricticamente
exclusiva...” (Fairtseiny Carretero,2001: 179) Enestesen-
tido, en las propuestas concretas, la teorfa de Piaget fue
utilizada como fuente inica para derivary justificar decisio-
nes didé4cticas relativas a: la formulacién de objetivos, la
seleccidn y secuenciacién de contenidos, el disefio de
estrategias de ensefianza y de evaluacién, la definicién de
criterios de diagnostico y agrupamiento de los alumnos,
entreotras (Coll, 1983; Fairsteiny Carretero,2001; Hernéndez
Rojas, 1998). Inclusive la Pisologofa Genéticahasido colo-
cada como fundamento central de programas educativos y
hasta de propuestas de reforma del sistema educativo.
(Carusoy Fairstein, 1996, 1997; Fairsteiny Carretero, 2001).

En larevisién efectuada por Herndndez Rojas, el autor se
refiere aeste momento de la utilizacién de lateorfa de Piaget
en educacién en los siguientes términos: “las primeras
apariciones del paradigma en el campo de la psicologia
educativa (en los afios sesenta) fueron sin duda, aplicacio-
nes o meras extrapolaciones del paradigma. En ellas, la
lectura de lateoria, ademas de ser magra, se utilizé deforma
global o superficial dado que se retomaban aislados algu-
nos de sus aspectos o bien se hacfan generalizaciones
demasiado amplias (“aprender haciendo”, “aprendizaje
activo” que se utilizaban con cierta ingenuidad para redac-
tar objetivos, para “orientar” las practicas educativas, etcé-
tera)... [...] Unpoco después las interpretaciones fueron mas
bien de tipo literal, en el sentido de que se apegaban
demasiado al texto (considerandolo doctrinal) y asumian
una actitud aplicacionista unilateral y descontextualizada

en cuanto a las situaciones educativas...[...] Las interpreta-
ciones global y literal ocurrieron sobre todo en la década de
los sesenta y principios de la de los setenta. Se basaron
fundamentalmente en los aspectos estructurales delateoria
y caen en varios de los yerros clasicos (utilizan las etapas
de desarrollo como catilogos, ensefian a los sujetos las
respuestas a las tareas piagetianas, buscan “acelerar” a
toda costa el ritmo del desarrollo, toman una actitud
maduracionista...).” (Hernandez Rojas, 1998: 169-0. Cursi-
vas en el original).

La caracterizacién de este tipo de lectura pedagégica de
la teoria de Piaget como “aplicacionista” es compartida
actualmente por lamayoria de los investigadores. Castorina
(1997)recurre aestaideaparareferirse a “las transposiciones
simples que hicieron los docentes y psicélogos “piage-
tianos™ del programa sobre las practicas educativas. Asi,
por ejemplo, interpretaron al aprendizaje de los alumnos
como una “ilustracién” de lateorfa del aprendizaje formula-
daapartir de experiencias ajenas a las escolares; o creyeron
que se podian suscitar actividades dirigidas a promover la
“construccién” de sistemas operatorios, al margen de los
conocimientos disciplinares, y que una vez alcanzados
permitirian comprender a estos tiltimos; incluso impulsaron
la ejercitacién de los mecanismos funcionales como la
equilibracién o la toma de conciencia, pero en el vacio, sin
relacién alguna con los contenidos curriculares (Brun,
1994). En pocas palabras, la escuela fue pensada como un
lugar donde los nifios debian desarrollar su inteligencia y
los docentes eran facilitadores de las practicas de desarrollo
cognitivo de los nifios.” (Castorina, 1997: 25).

También A. Lenzi, analizando las relaciones entre psico-
logiay didéctica, cuestiona “la simple aplicacién de resul-
tados psicolégicos” a la ensefianza y sefiala que “a modo
de ejemplodeloacontecido con lapsicologfa genética, cabe
mencionar la existencia de determinados curriculum de nivel
preescolar, durante las décadas de los setenta y ochenta,
donde se ha sustituido la ensefianza de contenidos escola-
res por nociones operatorias como clasificaciones,
seriaciones, etcétera... O mds sorprendente atin, se ha
recomendado como ensefianza la ejercitacién de pruebas
operatorias para generar dichas nociones.” (Lenzi, 1998: 71)
En este sentido, sefiala que “varios autores analizan deter-
minadas interpretaciones “aplicacionistas” de la teoria
psicogenética que deducen consecuencias inmediatas para
el trabajo en el aula; como por ejemplo “una ensefianza
basada en el diagnéstico del desarrollo infantil”.” (Lenzi,
1998:71).

En sintesis, existe un amplio consenso entre los investi-
gadores en sefialar que durante el periodo 1960-1980, la
lecturapedagégicade lateoriade Piaget puede caracterizar-
se como aplicacionistay signada por cierto deslumbramien-
tohacialateoria. En funciéndeello,y dado queretomaremos
este punto mas delante, no nos detendremos mas en este
periodo y pasaremos a caracterizar el otro “momento” que
hemos sefialado en la lectura pedago6gica de Piaget.

Enprincipio, sefialemos que en gran medida, los trabajos
referidos coinciden en ubicar a los afios ochenta como
momento de quiebre, como mojén de cambio en el tipo de
lectura educativa de la teorfa de Piaget. Los trabajos de
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resefia de las aplicaciones educativas, realizados a comien-
zos de dicha época, asf como las revisiones actuales, indican
a la década del ochenta como momento en que algo empe-
zabaa cambiar o debia empezar acambiar en laformadeleer
a Piaget desde la ecuacion. De hecho, no es casual que los
trabajos de resefia de las aplicaciones educativas de la
teoria, asi como de revision critica de éstas, comienzan a
aparecer justamente en la década de los ochenta.?

Eneste sentido, en el trabajomencionado de Coll de 1983,
el autor sostiene: “El desencanto de la segunda mitad de la
década del 1970 que obliga a un replanteamiento de la
investigacion educativa sacude también a los psicélogos
de la educacion que se inspiran en la teoria genética” (Coll,
1983: 23) Y maés adelante sefiala: “... son cada dia mas
numerosos los autores que cuestionan la manera misma
como se han planteado las relaciones entre, por una parte,
la psicologia y la epistemologia genéticas y, por otra, la
teoriay la practica educativas; como alternativa, se sugiere
una utilizacién de las primeras como instrumento de anélisis
de los problemas surgidos en y desde la problemaética
educativa, en vez de considerarlas como una fuente poten-
cial de soluciones ya hechas para resolver los males que
aquejanalaeducacién.” (Coll, 1983: 24).

Los trabajos actuales de revisién de las aplicaciones
educativas de Piaget también sefialan que la década del
ochenta estaria marcando el comienzo de una nueva forma
de lectura de la teoria. Fairstein y Carretero (2001), en
coincidencia con Hernandez Rojas (1998) sefialan que “ya
en la década de los setentay ochenta comienzan a efectuar-
se lecturas mas “criticas” y “libres” de la teoria en relacién
con la situacion educativa, que dieron lugar a planteamien-
tos diferentes.” (Fairsteiny Carretero, 2001: 186).

Ahora bien, ;qué lectura de la teorfa comienza a surgir a
partir de la década del ochenta? Si bien, como se sefiala en
la cita precedente, aparecen lecturas mas libres y criticas,’
nos interesa en este trabajo resaltar un tipo de lectura en
particular que comienza aaparecer en dicho periodo; tipode
lectura al que consideramos relevante en su confrontacién
con el anterior.

Hacia finales de los 80,y con mas fuerzaa partir de los 90,
comienzan a alzarse voces cuestionadoras y afin hasta
detractoras del valor de lateorfa de Piaget para fundamentar
lateoriay la practica educativas. Si bien la sistematizacién
de este tipo de lectura es ain una tarea pendiente, el
contacto cotidiano con educadores nos permite afirmar que,
sobre todo a partir de los noventa, la teoria de Piaget
comenzo a ser fuertemente cuestionada en su valor para
proveer de fundamento a la ensefianza. Un movimiento de
desilusion respecto de las potencialidades educativas de la
teoria (légico seguramente como efecto pendular de la
anterior fascinacion) condujo a muchos educadores a con-
siderarla definitivamente inadecuada. Argumentos como
que la Psicologia Genética es “maduracionista” o “biolo-
gicista”, que relega al docente aun lugar de “espectador del
desarrollo” o que es “vélida solamente para los alumnos de
clase media” pueden dar cuenta del tipo de cargos que se
le han hecho. Sin duda este tipo de criticas provienen de una
lectura superficial de la teorfa, pero recordemos que los
argumentos que sostenfan la fascinaci6n de los setenta no
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siempre se apoyaban en lecturas mas profundas.

Si bien este periodo no ha sido estudiado con la misma
profundidad que el anterior, consideramos que en este
cuestionamiento al valor de la teoria de Piaget para la
ensefianza han confluido, entre otros, dos importantes
argumentos: uno, proveniente del campo mismo de laprac-
tica pedagdgica; el otro, originado en un debate interno en
el seno de la psicologia del desarrollo y el aprendizaje.

Por un lado, el cuestionamiento a la Psicologia Genética
como marco para pensar la practica educativaes parte deun
movimiento mayor de “descreimiento” en los postulados de
la Escuela Nueva y las pedagogias del “aprender a apren-
der”. Si bien la teoria de Piaget no fue parte organica del
ideario original de la Escuela Nueva, su difusi6én ha estado
muy ligada a la expansién de sus postulados. Por ejemplo,
en el caso argentino, Caruso y Fairstein sefialan que Ia
lectura pedagégica de Piaget que se inicia en los sesenta
“apuntaba a la aplicacién del saber piagetiano en la
cotidianeidad escolar, vinculdndolo a los postulados
escolanovistas” (Carusoy Fairstein, 1997: 173). También en
el caso de Brasil, Vasconcelos sostiene que la difusion de
las ideas de Piaget en la década del 20 tuvo sus raices en el
medio educacional y que fue el movimiento de la Escuela
Nueva el que abrié el espacio para esta difusién
(Vasconcleos, 1997). Por otro lado, como se ha sefialado, en
muchos casos, la teoria piagetiana ha servido para funda-
mentar las pedagogias del “aprender a aprender”, las pro-
puestas centradas “en los intereses del nifio”, las didécticas
de no intervencion por parte del docente, entre otras. (Coll,
1983; Fairsteiny Carretero, 2001; Hernandez R ojas, 1998).

Como se sabe, a partir de mediados de los afios ochenta
estas propuestas comenzaron a ser fuertemente cuestiona-
das. Algunos de los argumentos de este cuestionamiento
pueden sintetizarse en:

« vaciamiento de contenidos socialmente significativos;

« corrimiento del docente del rol de la ensefianza;

« excesiva tolerancia hacia los errores de los alumnos;

* postergacion de la exigencia del cumplimiento de obje-
tivos educativos en funcién de atender a los tiempos y
procesos individuales;

» excesiva dependencia de la ensefianza de determinados
contenidos a las etapas evolutivas.

De estamanera, en ciertos &mbitos pedagégicos, lateoria
de Piaget es colocada dentro de esta gran “bolsa” y cae en
desgracia junto con todo el ideario de la EscuelaNueva. A
lavez, lateoria genéticaes evaluaday juzgadaalaluzdelas
consecuencias de ciertas practicas pedagégicas que la
presentaban como fundamento, y ante el fracaso de éstas
no solo se desestiman las propuestas sino también, junto
con ellas, las teorias que supuestamente las inspiraban.

Elotro movimiento que confluye en el cuestionamientode
la teoria de Piaget proviene no ya del campo pedagégico,
sino dela psicologia del desarrollo. A partir de la décadade
los 90, comienzan a alzarse voces que cuestionan la faltade
consideracién de los aspectos contextuales e interper-
sonales de los procesos cognitivos por parte de la psicolo-
gia del desarrollo dominante:

“En las ultimas décadas, el estudio del desarrollo




cognitivo del nifio ha estado dominado por perspec-
tivas que se fijan en el papel del individuo en la
construccién de la realidad. (...) El acento en lo
individual ha caracterizado, durante décadas el tra-
bajo de investigadores americanos que estudian los
estadios intelectuales del desarrollo infantil, el co-
ciente intelectual, las estrategias de la memoria y las
destrezas gramaticales. Esa misma insistencia en el
individuo ha sido el rasgo esencial de la incorpora-
cién a la investigaciéon americana de la teoria
piagetiana, cuya influencia ha sido enorme en el
estudio del desarrollo cognitivo del nifio durante los
ultimos afios.” (Rogoff, 1993: 26).

*“[...] las teorias del desarrollo de mayor influencia en
los Gltimos tiempos han propiciado una concepcion
del desarrollo como un proceso interno e individual.
Estos marcos teéricos atribuyen al entorno social,
las personas que se encuentran alrededor del indi-
viduo y que interactiian con él, un escaso papel en
el proceso de desarrollo o, en todo caso, no se
considera un factor determinante del mismo. A lo
sumo los diferentes contextos sociales influirfan en
cuanto al ritmo de los cambios evolutivos, aceleran-
do o retrasando su aparicién. En este sentido, tal
como sefiala J. Bruner (1986), se transmite una idea
genérica del desarrollo como ‘un viaje solitario de
cada uno por su cuenta’.” (Miras, 1991: 6).

Dentro de este cuestionamiento, la Psicologia de Piaget
suele ser colocada entre las responsables de esta excesiva
centracion en el sujeto individual y, muchas veces, en el
lugar de unateorfa “incompleta” para explicar el desarrollo
cognitivo. Algunos investigadores han considerado por
ejemplo, que “el sistema epistemolégico piagetiano habria
elaborado una especie de mecanismo de defensa hacia el
tema de las relaciones entre lo cognitivo y lo social.”
(Echeita Sarrionandia, 1988: 59).

Esta lectura de la teorfa de Piaget como “incompleta” o
“insuficiente” ha conducido a considerarla inapropiada
para ocupar un lugar en la fundamentacion de las practicas
educativas. Esto ha sido sefialado entre otros por Castorina
(1997) quien sostiene que: “Lateorfa de la equilibracion de
Piaget es vista como unateoria “insuficiente” para explicar
los procesos de apropiacién del saber escolar, porque
ignoraono puede “asimilar” lanaturalezasocial del contex-
to escolar, la actividad de negociacion de significados, las
regulaciones de las relaciones intersubjetivas, y sobre todo
elrol estructurante del caricter mediado del aprendizajey la
ensefianza... Ahora bien, la tesis de la insuficiencia ha
llevado a pensar que la teorfa piagetiana debe ser sustitui-
da...” (Castorina, 1997:31).

Por otra parte, este cuestionamiento a la centracién en lo
individual por parte de la psicologia del desarrolio dominan-
te fue concomitante al llamado redescubrimiento de lateoria
de Vigotsky y a la creciente revalorizacién de los enfoques
socioculturales. Ello condujordpidamente a oponerlateoria
de Piaget a la de Vigotsky, considerandolas explicaciones
antagoénicas sobre el desarrollo cognitivo y el aprendizaje.
Esta supuesta oposicion a nivel de las explicaciones psico-

légicas tuvo consecuencias casi inmediatas en el mundo de
la educacién.

Desde una mirada critica a este “enfrentamiento”,
Castorina (1996) efecttia un analisis dela “versi6n estandar”
de esta supuesta oposicién. El autor sefiala que “para una
buena parte de los psicolégos del desarrollo, psic6logos
educacionales y atn pedagogos del mundo europeo y
también latinoamericano, las teorfas de Piagety de Vigotsky
son dos versiones opuestas acerca del desarrollo intelec-
tualy los procesos de aprendizaje”. Segtin explica Castorina,
la “comparacién estdndar” estd formulada a partir de las
siguientes suposiciones:

“Las teorfas en debate son respuestas a una serie de
problemas comunes planteados por el desarrollo
cognoscitivo. [...] Respecto de tales problemas se
establecen tesis mds o menos opuestas, mis o me-
nos diferentes [...] El resultado de semejante compa-
racién coloca a los docentes y pedagogos ante la
disyuntiva de optar entre dos teorias del desarrollo
intelectual y del aprendizaje, asf como entre dos
maneras de concebir la préactica educativa.”
(Castorina, 1996: 12-3).

Este supuesto enfrentamiento entre las teorfas de Piaget
y Vigotsky fue abonado incluso por los mismos piagetianos.
Porejemplo J. Delval hasefialado: “Lateoria de Piagetes el
punto de partida del constructivismo contemporaneo. |...]
La posicién de Vigotsky es mas proxima al empirismo o al
sociologismo. [...] Las propuestas finales de Vigotsky pue-
den considerarse, por ello, més préximas al empirismo'y al
conductismo que a una teorfa constructivista.” (Delval,
1997:30-2).

Como sefialamos, esta supuesta oposicién en el nivel de
la explicaci6n del desarrollo y el aprendizaje, tuvo conse-
cuencias casi inmediatas en el mundo educativo. Delia
Lemner lo ha resumido como sigue: “Una moda recorre
algunos 4mbitos educativos: oponer —considerandolos
antagénicos— el enfoque didéctico “piagetiano” y el enfo-
que didéctico “vigotskyano™.” (Lerner, 1996: 70).

Ante este panorama, parecio necesario paralos educado-
res optar entre una teorfa u otra para fundamentar la elabo-
racién de teorfas y el disefio de propuestas para la ensefian-
za, y ya fuera porque la teoria de Piaget ya habfa tenido su
momento de gloria, ya por el duro cuestionamiento de que
venia siendo objeto, esta oposicién con la “didactica
vigotskyana” contribuy6 aiin més a su descrédito en el
mundo educativo.

Los dos movimientos que hemos comentado, el “descrei-
miento” en las pedagogias progresistas y la denuncia de
incompletud de lateoria de Piaget, reforzada por su supues-
taoposiciénalateoriade Vigotsky, parecen haber confluido
en el cuestionamiento al valor que se adjudicaba a la
Piscologia Genética para orientar la teorfa y practica de la
ensefianza. En este marco, la teoria de Piaget ha sido
colocadamuchas veces como unade las principales respon-
sables de no haber sabido orientar correctamente, no sélo
las investigaciones sobre el aprendizaje y el desarrollo
cognitivo, sino directamente las teorias y propuestas para
la ensefianza.
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EL REDUCCIONISMO ?SICOLOGICO
DE LAS TEORIAS DIDACTICAS

Las paginas precedentes han intentado describir cémo
las relaciones entre la psicologia genética y la educacién
han pasado de una época marcada por cierta fascinacién,
hacia un periodo de duro cuestionamiento que colocé ala
teoria de Piaget en el banquillo de los acusados, endilgéndole
diferentes responsabilidades y culpas. Los aportes de la
Psicologia Genética a la pedagogia han sido ya sobrevalo-
rados, ya subestimados: de llave para solucionar todos los
problemas educativos, a responsable del fracaso de los
métodos educativos modernos, lateoria piagetiana hareco-
rrido un largo camino.

Tal como hemos sefialado, consideramos que ambos
movimientos han estado enmarcados dentro de una particu-
lar forma de entender las relaciones entre la psicologiay la
didéctica, que exceden al caso concreto de la psicologia
genética. Desde nuestra perspectiva, ambos movimientos,
fascinacién y cuestionamiento, responden a una misma
légica, que ha caracterizado a laapropiacién quelapedago-
gia ha hecho de la psicologia.

Un analisis del modo de construccién de los discursos
pedagégicos durante la segunda mitad del siglo XX nos
muestra que el recurrir a una teoria psicoldgica para funda-
mentar lamayoria de las decisiones didacticas no fueunaidea
exclusiva de los pedagogos “piagetianos”. M4s bien, ello ha
sido propio de una concepcién de la didactica como “ciencia
aplicada”.* La idea de la didactica como “ciencia aplicada”
(Carr, 1990; Carry Kemmis, 1988; Feldman, 1999; Kemmis,
1988) supone que la teoria de la ensefianza debe fundamen-
tarse en una ciencia base, que predominantemente ha sido la
psicologia, desde Ia cual “derivar” sus consecuencias parala
instruccién. Tomando como modelo a la ingenieria o a la
medicina, implica que los ensefiantes deben fundamentar
todas sus decisiones didacticas en los conocimientos pro-
vistos por una ciencia sélida y reconocida, muchas veces de
base experimental, como lo es la psicologfa.

Analizando el surgimiento de las teorfas educativas mo-
dernas, Kemmis sefiala que, a partir de lasegunda mitad del
siglo XX, “tanto en Australia, como en Europa y, con
especial énfasis, en los Estados Unidos, la perspectiva de
la “ciencia aplicada” en la teorfa educativa comenz6 a
predominar. O sea, se pensaba que la teorfa de la educacién
debia descansar sobre disciplinas “madres” o “fundamen-
tales”, fuera de la educacién misma, en donde la teoria
educativa seria meramente la aplicacion de los principios
derivados de estas disciplinas”. (Kemmis, 1988: 54).

D. Feldman explica el “supuesto estdndar” que se expresa
en las modalidades de ciencia aplicada: “Segun este punto
devista, ladidactica es unadisciplinaaplicada que depende
de disciplinas de base. Como su proposito es definir méto-
dos para promover el aprendizaje, parecié natural conside-
rarla una tecnologia derivada de las hipdtesis constatadas
de las ciencias del aprendizaje. La concepci6n estindar se
basa en el modelo de las ciencias empirico analiticas y estd
guiada por intereses técnicos —la organizacién de medios
adecuados a fines productivos bien definidos. Alcanz6 una
gran aceptacién durante el predominio de la tecnologia

36 - iice

instruccional en los afios cincuenta y sesenta y continta
impregnando buena parte del desarrollo didéctico actual,
aun por parte de comunidades que adhieren a otras teorias
no sospechables del pecado tecnicista/conductista.”
(Feldman, 1999:34).

Laconcepcion de lateoria de la ensefianza como “ciencia
aplicada”, dependiente principalmente deteorias psicol6gi-
cas, ha predominado en la didéctica durante gran parte del
siglo. La ilusién de que una teorfa psicolégica pudiera
brindar respuesta a todas las cuestiones educativas se ha
mantenido durante décadas, si bien ya en 1958 Joseph
Schwab (1958) alertaba sobre la parcialidad de las teorias
psicolégicas para fundamentar toda la teoria educativa, en
un articulo cuyo titulo es de por si sugestivo: “De la
perversién de la educacién por la psicologia”. Como lo
sintetiza A. Camilloni, Shwab “analiza como distintos auto-
res toman teorfas parciales de la psicologia, muchas veces,
incluso, inacabadas, destinadas a explicar algunos aspec-
tos de la conducta de los hombres o de los procesos
psicolégicos, y los aplican como si fueran una explicacién
acabada e integral de todos los procesos psicologicos. La
criticava dirigida, pues, a quienes desarrollaron algunas de
las corrientes que fueron aplicadas al campo de lapedagogia
y que las convirtieron en teorias que pretendieron ocupar
el campo de toda la educacién. Desde el psicoanélisis hasta
la dinémica de grupos, Schwab muestra los usos abusivos
que se hicieron de algunas teorfas en el campo de la
educaci6n sin tener en cuenta las limitaciones que presen-
taban lasteorias de origen”. (Camilloni, 1997: 5).

Sibien excede los limites de este articulo, cabe sefialar que
esta psicologizacién de los discursos pedagogicos debe
comprenderse no s6lo al interior de ia pedagogfa sino en el
marco de los contextos politicos en que surge. Desde la
sociologia, Julia Varela (1991) analiza los modelos pedagd-
gicos dominantes durante el siglo XX y las particulares
formas de ejercicio del poder y de produccion de la subje-
tividad que ellos implican. En estalinea, sefialael “triunfo”,
principalmente a partir de la segunda mitad del siglo XX, de
las que llama “pedagogias psicol6gicas”: “...el recursoala
psicologia se produce sobre todo cuando las instituciones
tradicionales atraviesan una crisis. L.a dimensi6n psicol6gi-
ca se convierte asf en un elemento importante de las
desfuncionalidades institucionales que, al menos en parte,
pasan a ser tratadas a partir de cédigos psicolégicos. Esto
explicaria el éxito de la cultura psicolégica en nuestras
sociedades contemporaneas, y explicarfatambién, en cierta
medida, el triunfo delas pedagogias psicol6gicas. LaLOGSE,
la reciente Reforma educativa, para cuya elaboracién el
Ministerio de Educacién recurrié muy especialmente a
expertos en psicologia, no deja de ser una buena ilustracién
detodo ello.” (Varela, 1991: 60; cursivas en el original).

Los diferentes analisis resefiados en este apartado ilus-
tran panoramas relativamente coincidentes en cuanto a un
fenémeno central de la pedagogia de la segunda mitad del
siglo XX: el reduccionismo psicolégico de las teorias
didacticas. “Teorfa educativa como psicologia aplicada”,
“perversi6n de la educacion por la psicologia”, “triunfo de
las pedagogfas psicoldgicas”, resumen distintos argumen-
tos que nos permiten entender la particular relacién que ha
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establecido la didéactica con la psicologia en las dltimas
décadas. Dentro de este marco, el recurso a la Psicologia
Genética para fundamentar la mayoria de las decisiones
educativas puede entenderse de otra manera: no se trataria
de un “error de los piagetianos”, sino més bien, de otra
expresion de una tendencia general en la forma de concebir
lateoria de la ensefianza y su relacién con la psicologia del
aprendizaje.

La teoria educacional de esta parte del siglo XX parece
haber reducido los problemas educativos a problemas psi-
coldgicos, y en ello encontrd el fundamento para recurrir a
la psicologia pricticamente como unica fuente. Dentro de
este marco, la corriente psicolégica de base parece haber
funcionado como rasgo de identidad de las diferentes
pedagogias. Asi, se han distinguido una pedagogia pia-
getiana, una pedagogia psicoanalftica, una pedagogia de
los grupos, una pedagogia conductista. Tal vez a tono con
una época signada por adhesiones ideolégicas fervientes,
tal vez como rasgo caracteristico de la pedagogia a
dicotomizar y distinguir a los ‘buenos’ de los ‘malos’, los
educadores parecen haber tenido la obligacién de ser puristas
con respecto a la psicologia que toman como base.

Este argumento permitiria asimismo comprender por qué
lateoria de Vigotsky y los enfoques socioculturales no han
podido ser articulados con los planteamientos didécticos
de base piagetiana, ain cuando hay un amplio consenso en
considerar que ambas teorias psicoldgicas son compatibles
y sus consecuencias didacticas, complementarias. (Bruner,
1998; Carretero, 1998; Castorina, 1996, 1997; Coley Wertsch,
2000; Marti, 2000; Shayer, 2003; Tryphony Vonéche, 2000)
De algiin modo, parecen haber tenido mayor resonancia
entre los educadores las voces que denuncian antagonismo
y oposicién entre Piaget y Vigotsky que las que impulsan
lecturas conjuntas y articuladas. Podrfamos pensar que si
lapedagogia se define por su psicologfa de base, la “lealtad”
aestapsicologia constituye la garantfa de su supervivencia.
En este marco, la ilusién del antagonismo preservay forta-
lece laidentidad.

El argumento de que se trata de teorfas antagénicas
supone que los pedagogos deben adherir exclusivamente a
una o a otra a la hora de fundamentar la elaboracién de
teoriasy el disefio de propuestas para la ensefianza. De este
modo, es funcional a la idea de que la identidad de la
pedagogia se define por su teorfa psicolégica de base.

De este modo, quedaria de manifiesto que el movimiento
de cuestionamiento al valor de la teoria de Piaget para la
educacion, asi como su desvalorizacion frente alos planteos
vigotkyanos, podria constituir otra expresién de un mismo
modo de entender las relaciones entre psicologfay pedago-
gia. El cuestionamiento al valor totalizante de la teorfa de
Piaget, el reconocimiento de que efectivamente no puede
“resolver todos los problemas educativos”, podria no ser
mas que un argumento que condujera a la biisqueda de una
nueva teoria totalizadora.

El error de un “planteamiento incompleto”, adjudicado
comovimos alapsicologiay ladidactica piagetianas, parece
haber sido mas bien de los pedagogos y el tipo de lectura
y apropiacién que hicieron de la teorfa. Si esto es asf, el
“planteamiento incompleto” no se resuelve cambiando la

teorfapsicol6gica de base, sinorevisando larelacién que se
establece entre did4cticay psicologfa. Quizés los educado-
res no deberfan preocuparse tanto por efectuar criticas auna
u otra teorfa psicol4gica, sino por revisar la forma en que
construyen su saber y utilizan los conocimientos prove-
nientes de otras disciplinas.

UN NUEVO MARCO PARA PENSAR
LOS APORTES DE LA PSICOLOGIA.

En este trabajo hemos intentado revisar las relaciones
entre la psicologia genética y la educacién, entendidas
como un caso paradigmatico del tipo de apropiacién que la
pedagogia ha hecho del saber psicol6gico en la segunda
mitad del siglo XX. En funcién de los argumentos presen-
tados, consideramos que las propuestas educativas
“piagetianas” de los aflos sesenta y setenta no deben
entenderse como “La Psicologia Genética Aplicada a la
Educacién” sino que constituyen las aplicaciones gue se
hicieron de la Psicologia Genética. Con esto queremos
sefialar que estas aplicaciones no hablan tanto de la psico-
logfa de Piaget en sf misma como de los usos pedagégicos
que se hicieron de ella. Las propuestas didacticas que se
derivaron de la obra piagetiana constituyen ciertamente
lecturas posibles, pero no obligatorias.

Creemos que estas lecturas deben interpretarse en el
marco del contexto en el que serealizaron, entendiendo que
los contextos imponen ciertos limites alas posibilidades de
lectura y apropiaci6n. En este sentido, las propuestas que
se derivaron de la teoria de Piaget en los afios sesenta y
setenta debfan aparecer, a los ojos de los pedagogos y
psicélogos, si no como las inicas posibles, al menos como
necesarias, légicas y adecuadas. Si las lecturas nos dicen
mis acerca del “lector” que de “lo que es leido” (Carusoy
Fairstein, 1996), el “lector” hasido, en este caso, lapedago-
gia.

Independientemente de los usos que se hayan hecho de
ella, los conceptos desarrollados por Piaget y su escuela
contintian siendo vélidos para explicar algunas importantes
cuestiones relacionadas con el aprendizaje y el desarrollo
cognitivo. Sin embargo, su efectivo aprovechamiento re-
quiere reposicionar el lugar de la psicologia, y particular-
mente de la psicologfa del aprendizaje en relacién con la
construccién de lateorfa de laensefianza. Laelaboraciénde
lateoria did4ctica no puede apoyarse en los conocimientos
aportados por una sola disciplina, y menos ain de una sola
teorfa. (Camilloni, 1996, 1997; Carreteroy Limo6n, 1997;Coll,
1997; Fairsteiny Carretero,2001; Feldman, 1999; Lenz, 1998;
Stenhouse, 1991).

Un marco en que la did4ctica sea considerada como una
disciplina con entidad propia permitira pensar los aportes de
la psicologfa genética, asf como de otras teorias psicologi-
cas, desde una perspectiva diferente de las ensayadas
anteriormente. Como sostiene A. Camilloni, “ladidécticaes
una disciplina global, que no puede ignorar ningin aporte
que puedaserletil” (Camilloni, 1996:35),“...es unateorfa
de encrucijada, en la que confluyen aportes de todas las
ciencias sociales y también de otras ciencias, como por
ejemplo, las biolégicas. Los aportes, sin embargo, aunque
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imprescindibles, son leidos desde el objeto de la didéctica,
laensefianza, por lo que la disciplina conserva suidentidad
propia”. (Camilloni, 1994: 38). &

NOTAS

! Dados los limites y los propésitos de este trabajo, nos limitamos
s6lo a comentar estas aplicaciones a titulo ilustrativo, invitando al
lector a consultar las reseflas y revisiones referenciadas.

2 De todos modos, también habria que considerar que muchos de
esos trabajos fueron realizados en caracter de homenaje a Piaget, con
motivo de su muerte en 1980. Es el caso, por ejemplo, del nimero
monogrifico que realizé la Revista Infancia y Aprendizaje en 1981.

* Como seflalamos en otro trabajo, a partir de los afios ochenta
“comienza a hacerse hincapié en los aspectos funcionales de la
teoria, se toman en cuenta los contenidos escolares para efectuar
investigaciones sobre la construcciéon del aprendizaje en diferentes
dominios, y se inician estudios relativos a los factores interaccionales
y contextuales que inciden sobre los procesos de aprendizaje y cambio
conceptual” (Fairstein y Carretero, 2001; p.186). Con respecto a las
investigaciones sobre la construccién de conocimientos en dominios
especificos pueden citarse solo a titulo ilustrativo los trabajos de
Ferreiro y Teberosky en relacién con la lectoescritura (Ferreiro y
Teberosky, 1979; Ferreiro, 1986, 1989), asl como los de Vergnaud
en el drea de matematicas (Vergnaud y Duran, 1983). En relacién con
los estudios sobre factores interaccionales y contextuales en el
aprendizaje iniciados en los ochenta cabe sefialar los desarrollados,
entre otros, por Doise , Mugny y Perret-Clemont (Doise y Mugny,
1983; Mugny, Perret-Clermont, y Sal6, 1978; Mugny y Pérez, 1988,
Perret-Clermont, 1984; Perret-Clermont, y Nicolet, 1992)

4 Si bien este concepto se ha utilizado inicialmente para designar
a teorias did4cticas de corte tecnicista y de base conductista, su
utilizacion también es adecuada para entender las apropiaciones
didacticas que se hicieron de psicologfas no conductistas. (Feldman,
D., 1999). Prueba de ello, ademas, son algunas de las aplicaciones de
la teoria de Piaget que hemos comentado, en las que ésta fue
incorporada en planteamientos tecnicistas.
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