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Escuela Activa. Sefiala sin embargo que el término empleado (Arbeitsschule) por
Kerschensteiner es poco afortunado. Ya que si bien tiene el espiritu de la Escue
la Activa, el término Arbeit (trabajo) parece circunscribirlo al trabajo manual.

Cuando se mencionaron los motivos O,razohes que hicieron surgir este mo-
vimiento, de a1guna manera quedaron eshozados los problemas -que engloba esta co-
- rriente pedagdgica y los valores promovidos por ella. Pero parece pertihente
- volver sobre ellos, con objeto de dejar claras las perspectivas y la importancia )

de dicha corriente.

~ Formalmente existe una declaracién de la'orientacién de 1é'E$cue1a Nueva "
"y proviene de Tos estatutos de la "Liga para la Educac1on Nueva" (1921): "Prepa
rar al nifio para el triunfo del espiritu sobre 1a materia, respetar y desarro-
11ar la personalidad del nifo, formar el cardcter y desarrollar los atractivos
intelectuales, artisticos y sociales propios del niﬁo; en particular mediante el
trabajo manual y la organizacion de una disciplina personal libremente aceptada
y el desarrollo del espiritu de cooperacién, la coeducacién y la prepakacién del
futuro c1udadano, de un hombre consciente de Ta dignidad de todo ser humano". 10

~.Claramente esta orientacion no corresponde exactamente al movimiento de
"la Escuela Nueva en su conjunto, sin embargo refleja a]gunOszaspéctos importan-
tes que s serfan representativos de dicho movimiento. Ellos son el. considerar:
al nifio.el eje central de la educacion y la adopcion de una disciplina auténoma
-en donde ésta es 1ibremente aceptada. Desprendida-de 1a conceptualizacién que
sé tiene del nifio, se deriva la importancia de la actividad del sujeto en el
proceso de la formac1on (aunque como en e] caso anterior tome 1a forma de tra-

bajo manual).

Para los fines de este trabajo.es necesario puntualizar aquellos aspec-
utos sefialados por la Escue]a'Nueva y que resultan significativos en cuanto a la
practica educativa. Uno de los aspectos sefialados mds reiteradamente en esta
corriente educativa es el de permitir la espontaneidad del nifio, su expresion
creadora. Al principio reconocida como importante por oposicién a la dependen-
cia propiciada por el maestro y posteriormente debido a los estudios psicoldgi-
cos que revelaron la naturaleza particular del nifio, Otro elemento intimamente

C1oqd,
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INTRODUCCION

La participacidn activa del alumno en el proceso educativo ha sido un fdeal
Iargamente acariciado por los pedagogos, tan antiguo como el pensamiento de
Montaigne o de Rousseau. Es precisamente de &ste G1timo de quien surge la revolu-
cién copernicana en educacion de considerar al nifio como el centro de las tareas
educati&as, en reemplazo del "magister".

Desde la época de los autores mencionados se enjuiciaron aspectos tales co-
mo el papel receptivo del alumno, el verbalismo en la ensefianza, la poca aten-
cidbn puesta en los intereses del nifio, el predominio de la retdrica, en pocas
palabras, una escuela alejada de la vida; caracteristicas todas de la que se ha
dado en llamar Escuela Tradicional. Si bien &sta parece ya muy lejana en el tiem-
po, todavia es posible en nuestros dias identificar pricticas educativas basadas
en los caracteres mencionados; por 1o tanto prdcticas docentes librescas y for-
maiistas, no parecen ser patrimonio {nico de épotas pasadas.

Con el deseo de superar una prictica escolar de las citadas caracteristicas,
surge una corriente pedagdgica, la 1lamada Escuela Nueva, que intenta oponerse
a dicha pract1ca. En un principio esta reacc16n se basa mds que nada.en la in-
tuici6n de un cambio y en Ta definicién por oposicion, mds que en la claridad
de los propios procedimientos. Aparecen de esta manera diferentes posiciones y
conceptualizaciones en torno al tema de la actividad en el proceso educativo.
La Escuela Nueva muestra una conformacidn heterogénea en relacidn a dicho con- .
cepto. AsT lo atestiguan Tos distintos autores inclufdos en la breve revision
realizada (Rousseau, Pestalozzi, Claparéde, Ferriére y Montessori).

Hay que reconocer sin embargo que a pesar de los intentos realizados por
dar- 1mpu1so fundado a la actividad del nifio dentro del aula, se ha caido’en
excesos; y la participacion activa del educando se ha convertido en un activis-
mo. S6lo una sdlida fundamentacidn basada en hechos empiricos y una amplia ca-
pacidad explicat1va de los fenomenos, pueden traducirse en una adecuada aprecia-

c16n del concepto.

Es en este intento de una hejor y mds precisa formulacién y fundamentacidn
del concepto de actividad, que se desea rescatar 1a f1gura de Piaget, el cual
puede ofrecer con su obra 1nteresantes aportes para el proceder pedagog1co, o




para la educacidn. Conceptos tales como estructura, asimilacién, acomodacion,
desarrollo y equilibracidn de las estructuras, constructivismo, han permitido
visualizar y dar fundamento a prdcticas educativas que presentan aspectos dis-
tintos de los tradicionales. Los mds relevantes pueden ser el considerar al
alumno como generador de sus propias estructuraciones cognoscitivas, concebir
-al maestro como un propiciador de situaciones favorables a la adquisicidn del

- conocimiento mds que como s6lo emisor de informacién, alejar de la practica
docente el verbalismo mediante la realizacién de operaciones sobre los objetos
de conocimiento. En fin, que la Psuco]ogia Genética puede ofrecer una sélida
-fundamentacion de la actividad del queto en el proceso de aprop1ac16n de] co-

nocimiento.

Cabe mencionar que el hilo conductor que ha guiado este estudio consiste en
la necesidad de tratar de ordenar, sistematizar y encontrar alguna explicacibn
a los problemas surgidos en el aula, ref]ejadds en Ta apropiacidon de los obje-
tos de conocimiento por parte de los alumnos de eduCacién basica, y poder asi
buscar soluciones adecuadas a los prob1emas en el marco de una Psicologia Ge-

netlca.
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I.  IMPORTANCIA DEL CONCEPTO.

1.1 Cuestionamiento a la Escuela ‘Tradicional.

_ En sentido estricto el cUestiohamiento de la 11amada Eséue]a Tradicional:
deberia contemplar mids aspectos de los que aqui se habrén de sefialar. Algunos de
~ellos serian por ejemplo: la Funcién que cump]é la escuela dentro de la sociedad,
| qué concepcidn de hombre contempla la filosofia que la sustenta, qué orientacion
recibe en cuanto a los contenidos de aprendizaje, etc. Sin embargo lo que adui
interesa corresponde a la actividad escolar, é.]as‘tareas'realizadas‘dentro del
aula, al papel desempefiado tanto pof el maestro comd por el alumno, a las estra-
»'tégias de'aprendizaje utilizadas. Es en este dmbito en el que se pondrd en tela
de juicio a la Escuela Tradicional. '

1.1.1 Concepto y caracteristicas de la Escuela Tradicional.

- Formular un concepto de Escuela Tradicional, presenta ciertas dificulta
des. La principal consiste en que no pertenece a una concepcidn pedagdgica de-
terminada; no tiene un sentido univoco ya que diversos pedagogos al traVés de Ta
historia, han reaccionado en contra de la Escuela Tradicional. - Lo mismo la han
criticado Locke, que Rousseau, Pestalozzi o Ferriere. Lo QUé si puede afirmarse

es que presentan ciertos rasgos comunes. En el terreno de la practica educativa
se han hecho patentes en el transcurso del tiempo ciertas caracteristicas, las
'~cua1es‘han sufrido oposicidn por considerarseles no adecuadas.y pertenecientes

a cierta prictica tradicional. | -

: Un pronunciamiento que ha ag]utihadoba diVeksos“pedagbgos, esAeT.dirigi'>
“do en contra del verbalismo en la ensefianza. Rousseau menciona al respecto lo
siguiente: "No me gustan las explicaciones con largos razonamientos: los nifios
atienden poco a ellas y menos las retienen en la cabeza. Cosas, cosas. No me
cansaré de repetir que damos mucho valor a las palabras; y con nuestra educacion
parlanchina, parlanchines es 1o que formamos".' - En este mismo sentido se han de-

finido Rabelais y Pestalozzi.

E1 verbalismo plantd 1a semilla paraxque germinaran "plantas" como el

~13.J. Rousseau, Emilio. Libro III, pdg. 227.




formalismo y la memorizacidn., En las cuales se buscaba una brillante exposicidn
‘retorica hueca de contenidos,

Otra inquietud manifestada en contra de la Escuela Tradicional y que se
re]acwona con Ta anterior, es que el nifio debe ser un agente activo, que esté en
contacto con Tos objetos y no con los libros. Rousseau lo manifiesta de esta ma
~ nera: "No déis a vuestro alumno leccidn verbal de ningina especie, pues sdlo la
experiencia debe ser su maestra". De esta apreciacidn se desprende otra conse
cuenc1q y es que en el proceso de aprendizaje 1o importante es la persona del ni
fio, ya que es €l quien se apropiara del conocimiento; quedando la figura del maes
tro en un segundo plano. Ya no serd el profesor el eje del proceso de aprendiza
je, quien transmitird su sabiduria y 1lenard los vasos vacios que son los alum-
nos. De un administrador del conocimiento, deberd convertirse en un propiacia-

1dor de éste.

Un problema que también se asocia con una pedagogia tradicional es el del
autoritarismo. E1 cual se caracteriza por propiciar que las voluntades de Tos
educandos respondan mas a factores externos al sujeto, qué a decisiones emanadas
de su mismo interior. Ante el ejercicio del autoritarismo se ha levantado la voz
que‘proclama la libertad del individuo. También Rousseau se pronuncia al respec-
to: "... el mds valioso de todos los bienes no es la autoridad, sino Ta liber-
tad".? |
, El resultado del ejercicio del autoritarismo en la escue]a-did tomo resul

- tado Ta 1mp1antac1on de 1a disciplina. E] orden es debido a Ia voz 0 mandato ema
nado’ de la autoridad, mas no al convencimiento de las razones y al egerc1c1o de-
la libertad. La disciplina es doblegadora de voluntades, no concertadora de in-
~ tereses. | ' ‘

E1 resultado de una educacién de este tipo, es una educacidn formalista.
E1 deslumbramiento de las formas, oculta la transformacién real del individuo.

2 Ibid. Libro II, pdg. 86.

3 J.d. Rousseau en J. Palacios, La cuestidn escolar, Pag. 48f ,'.*




E1 aprendizaje formalista repite formulas aprendidas, pero no hace suyo el cong
cimiento, no propicia la formacion intelectual. La obediencia y el orden conse
guidos mediante la adopcion formal de Tas normas, no compromete 1ibremente al
individuo con sus semejantes.. Es por ello que se necesita un cambjo, tal como

lo postulaban Rousseau y sus sucesores.
1.1.2 El papel del maestro'y del alumno.

Uno de Tos aspectos en donde se identificaria de manera mas patente el
ejercicio de una pedagogia tradicional seria en los roles jugados por el maes-
tro y el alumno en la escuela. E1 otro, que sera tocado mis adelante es el de
la actividad por parte de los alumnos en la prdctica diaria dentro del salon de |

clases.

La relacidon maestro-alumno es evidenciadora de las concepciones tenidas
con respecto a diferentes elementos que intervienen en la accién educadora. Pa
ra un mejor andlisis, dividamoslas en dos tipos de vertientes: las que tienen
que ver con la formacidn intelectual y aquellas relacionadas con lo que podria-

mos 1lamar la formacidn moral.

La 1lamada "educacidn bancaria" (*) es un buen ejemplo de las aludidas
concepciones referentes al drea intelectual. ET maestro es el depositario que
distribuye el conocimiento, de acuerdo a las necesidades individuales de los
alumnos. Quien concibe, elabora, distribuye y adecia el conocimiento, es el ma
‘estro. Por tanto el eje de la educacion intelectual, es el maestro. Consiguien
~temente las tareas educativas pondrdn énfasis en las labores de la ensefianza.

- Al-alumno tocard someterse a la administracion efectuada por el maestro; y en
un simil bastante acertado, esperard ser "llenado" por los conocimientos del ma
estro. Muy de acuerdo a ciertas concepciones que suponian al alma del indivi-
duo poseedora de determinadas facultades, a las cuales correspondia solamente
ser 1lenadas. Y al no concebir, por parte del alumno, una elaboracidn personal
del conocimiento, 1o Gnico que restaba era repetir fielmente lo expresado por

el maestro.

(*)  Para shondar en este concepto, ver P. Freiré;'Pédagogfa del oprimido,
| Cap. II. S ST = ——




‘En'e1 otro dngulo de Ta cuestion la autoridad de1 maestro,.dé manera a
p}iori,'jamés-era.enjuiciada. La autoridad-mbral estaba dada bor_é] maestro, &1
‘ mjsmo era la autoridad, La autoridad no tenfa discusién, Era deber ‘del indivi-
~duo aceptar las normas y Juicios vertidos. por 1a'autoridad La formacién 1leva-
da al cabo por el maestro, consistia en una actividad normativa y correctora.” La
_,aceptac1on individual al interior del sujeto, de las normas, era una facultad ng
~ gada al propio a]umno ‘Una de Tas virtudes mis codiciadas por este tipo de edu-
 "cadores, era la obediencia; y el producto mds deseado, el orden. La formacidn
moral del individuo respondia mas a factores heterdnomos, ajenos al individuo,
que a-criterios auténomos, verdaderas expresiones de la Tibertad individual.

En la bﬁsqueda de indicadores que manifestaran el ejércicio de una ‘pedago
gfa tradicional, estarian las dos problemiticas o vertientes de un mismo. problema,

_mencionadas anteriormente.
1,1.3 E1 verbalismo.

'Lavpréctica.escolar dentro del aula, puede quedar caractérizada por este
vocablo: el verbalismo. La relacion docente-alumno en la perspectiva de la apro
~piaci6n de un objeto de conocimiento por parte del alumno, es mediatizada por el
exhaustivo uso de la palabra. Es el maestro en el ejercicio docente quien expli
ca, define, resume, ejemp]ifica,‘todo‘e1lo verbalmente. Esta es la practica que
se preséntaba en las universidades en el curso de la Edad Media. E1 maestro ex-
'ponia la doctrina y después tocaria a maestros y alumnos la réplica, apoyando di
ferentes tesis. Este método ofrecia la posibilidad de adiestrar él_pensamiento
mediante una gimnasia intelectual, y pretendia el gusto por definir, distinguir,
lc]asificar y proceder 1égicamehte En reaTidad las distintas materias se ‘conver
tfan en el pretexto (ya que muchas veces no 1mportaba su contenido en si mismo) -
'“para el dominio de la 16gica formal (rara vez enfrentada a los hechos empiricos).
A1 verbalismo -del maestro le correspondia el del alumno, ya que la disputa en el
enfrentamiento de las ideas constituia un cahitu?o muy importante en la formacion
del educando: la retdrica, exposicion brillante de las ideas en forma verbal.




Ya en el realismo y naturalismo pedagégicos(*) se pugnaba por un mayor
acercamiento a los objetos sensibles al través de métodos empiricos y también por
un contacto mds intimo con los procesos naturales. Sin embargo todavia actualmen
te en un gran nimero de escuelas, se sigue tratando de manera formal por ejemplo
a las ciencias naturales. Se da mayor importancia a la parte tedrica (formal)
que a la via de entrada a ese tipo de objetos de conocimiento: 1a metodologia ex
perimental, la cual implica cuantificar y esto de manera experimental, realizan-
do las operaciones adecuadas. La parte experimental de los cursos (laboratorios)
son tomados casi siempre como el Tugar donde se verifica la teoria y no como la
via de entrada a la construccion de la teoria. Esta afirmacion Ta hago sobre to
do en lo que corresponde a la educacidn basica. Todavia podria irse mas alla y
afirmar que las Matematicas son consideradas como ciencia exclusivamente formal,
en cuanto a que asi, formalmente, tiene que ser asimilada por los nifios, pasando po
siblemente por alto ciertos descubrimientos realizados por la Psicologia Genéti-

Ca.

Se ha mencionado que en la Edad Media se daba gran importancia a la "dis-
putatio", la retorica; actualmente ya no se le da, pero 1o que si existe es algo
analogo: la importancia dada a los aspectos formales, (memorizacidn de nombres
y fechas, ejecucion de operaciones algebrdicas) por encima del aprendizaje de me
todologias pertinentes a los objetos de conocimiento que se desea abordar.

(*) Esta nomenclatura es utilizada por D. Morando en su "Historia critica de

' las corrientes pedagdgicas! Realismo pedagdgico: corriente de pensamien

to basada sobre todo en los conceptos de los empiristas ingleses Locke y -
Hume. En el campo de la educacion implicaba la adopcidn del método expe

rimental en las escuelas, atribuyendo una importancia primordial, mis que
a los 1ibros, a la intuicion de las cosas y de los fenOmenos.

Naturalismo pedagdgico; posicidn adoptada en educacion, con raices en el
realismo pedagdgico, que pugnaba principalmente por poner en manos de la
naturaleza la tarea de proporcionar los medios de 1a accion educativa.
Tiene basicamente una connotacidon de espontaneidad. Su principal impulsor

fue Rousseau.




‘Mas aln, un ejemplo de ello es observar hoy en dia la disposicién (fisica)
de los alumnos, en un salén de clases, La colocacién de hileras de pupitres (in
dividuales o biharios), perfectamente alineados, totalmente dispuestos para que el
alumo escuche y pueda observar el pizarrdon, Sélo en las escuelas 1lamadas acti-
vas y esporddicamente en las tradicionales, existe otro tipo de disposicion, que
permite mds el trabajo y la actividad del alumno, que Ta actividad (verbal) del ma

‘estro.

-

1,1.4- Limitaciones de la Escuela Tradicional,

| La Escuela Tradicional tal y como se ha descrito, presenta graves deficien-
cias. Tanto el exceso de verbalismo en la ensefianza, como la apropiacién exagera-
da de funciones por parte del maestro, repercuten en el proceso de formacidén inte-
Tectual del alumno. ' .

La relacidon docente-alumno es fundamental para el proceso de formacidn del
educando. Pero mis que la relacion misma, la consideracion del papel y caracte-
risticas de cada uno de ellos, da la magnitud del vinculo. Una educacién centra-
da de manera excesiva en el maestro, niega de alguna manera la naturaleza propia
del alumno y su funcién a cumplir en este proceso. No existe solamente un polo
‘en el proceso educativo. Equivale a negar la participacién del alumho en la for-
~macidn intelectual de €1 mismo. Si el maestro expone los contenidos de un progra
ma de estudios, elige las actividades de aprendizaje, dicta las formas de trabajo,
‘"'eVa]ﬁa'y,sanciona, écudl es la - intervencion del alumno en su propia formacidn?.

_ E1 educando como sujeto en formacidn y en particular los nifios y adolescen
f tes presentan‘caracteristicas particulares que deben ser respetadas y aprovechadas
" por el maestro en el proceso educativo. Ademds de que en Ultima instancia quien
construye los conocimientos ya si mismo, es el estudiante. El mérito de sefialar
‘estos aspectos corresponde a los empiristas. 1ng1eses( ) debido a su interés por
desentrafiar como es que el ser humano conoce. Esta 1nqu1etud fue recogida por
Rousseau quien en el "Emilio" postula diferentes etapas de desarrollo en el nifio
y el adolescente. Ello aunado al deseo de acciones autdnomas por parte del educan
do,‘pues se le reconoce su singularidad y libertad. Es patente en esta concepcidn

(%) sobre todo Locke y Hume.




que el educando debe responder a su experiencia, mds que a sTtuaciones heterd-"
nomas en donde el maestro es quien decide como se hace y que es 10 que se hace

-dentro de] aula,

 La practica escolar en Jos términos-tradicionalés, queda reducida por par
‘te del alumno, a la actitud atenta frente a las exposiciones efectuadas por el
,;maestho; los argumentos son presentados por el docente, las expériencias son de
" citedra, en general las relaciones con el objeto de conocimiento estan mediati-
zadas por el maestro. E1 verbalismo en la.ensefianza y la hija predilecta-de éste,
. 1a ensefianza libresca, son consecuencia de una concepcion formalista de la activi
dad esco]ar, del proceso de formacign intelectual. Mediante: esta'préctica, 1a
autonom1a y la e]aborac1on del” conocimiento 1nherentes al alumno, son desp]azados

por 1a obediencia y la repeticién mnemonica.

Por principio se niega la actividad del sujeto como elemento indispehsab1e
para la adquisicidn del conocimiento. No se practica ese viejo adagio de aprender
a tocar un instrumento, tocéndolo, a aprender geografia, viajando. Si-la activi-
dad central del proteso de formacion intelectual es 1levada a cabo por el maestro
Y no por el alumno, la posibilidad de entrar en contacto con los objetos de cono-
cimiento es remota. Es posible que un mal planteamiento de dicha visién haya en-
frentado las concepciones que priman el papel del maestro (actividades docentes,
proceso de ensefianza) y las que 1o hacen con respecto al alumno (proceso de apren
dizaje). La relacidn no es de términos contrarios sino complementarios. ET maes
‘tro es quien debe propiciar las condiciones de aprendizaje‘(de acuerdo a las carac
'tébisticas del alumno), pero a quien corresponde hacer suyo el conocimiento es al
educando. Es necesaria la relacidn directa con el objeto de éonocimiehto'(péro
- no con el caréctgr sensualista de los empiristas 1ng]eses) y su transformacion, .
“con miras a apropiarse de é1. De 1o contrario la repeticion memoristica y la ejer
citacion formal mediante el uso de los 1ibros de texto, serdn las pricticas norma

ITes.

1.2 La actividad como elemento vital de la prdctica eéscolar.

Anteriormente se han mencionado las 1imitaciones de un proceso de forma-
cion intelectual que contemple actitudes pasivas frente al conocimiento, ya que

~es el maestro quien se abroga actiyidades que debieran ser realizadas por el

e ana

“alumno.. Queda por eSc]afecerve3 papel a desempefiar por este d1timo, en el ambito




A continuacidn se esbozard en qué consiste la prdctica escolar con el fin
de sefialar a qué dmbito se circunscribe la actividad como elemento de ésta y vis
Tumbrar la importancia que guarda dentro de ella,

Finalmente se mencionaré una.corriente pedagdgica, como impulsora de la
actividad del nifio dentro del aula. Esta vision pedagdgica, fundamentada sobre
todo en concepciones psicoldgicas, ha seiialado Ta importancia definitiva que en
la formacidn intelectual (y moral) tiene la prarticipacién activa del educando.

1.2.1 La practica escolar.

La ocupacidn cotidiana dentro del salon de clases, involucra tanto a maes
tros como alumnos en la adquisicidn del conocimiento., Para la consecusidn de este
fin el maestro pone envjuego toda su habilidad e inteligencia con el fin de al-
canzar ciertos objetivos contemplados en un programa. ET maestro es el tamiz por
el que se ciernen los planes y programas, los objetivos de aprendizaje, los conte
nidos de ensefianza y que son traducidos en términos de-actividades para alcanzar
Tos fines deseados. Es el dmbito de Tas estrategias de aprendizaje, el de las ac
tividades realizadas para la aprehension del conocimiento donde la practica esco-
lar adquiere significado. ¢Es el maestro quien distribuye el conocimiento y 1le-
na capacidades? o bien es el maestro quien solamente propicia el conocimiento,
siendo el alumno quien To construye y To hace propio.

- Claramente pueden observarse las dos vertientes de tal disyuntiva: una co
rresponde a una practica escolar “"magistrocéntrica en donde el proceso de mayor
importancia corresponde a la docencia y otra centrada en el nifio (paidocéntrica)
‘que-pone de relieve Ta naturaleza y caracteristicas especiales de este sujeto y

resalta el concepto de aprendizaje.

Ambas concepciones dan cuenta de una practica escolar, aunque poniendo un
énfasis distinto tanto en los actores que intervienen (maestro-alumno), como en
los procedimientos para alcanzar los objetivos perseguidos.

La prictica escolar es "la puesta en escena" de un proyecto educativo den
tro de un salén de clases y en donde 1nterv1enen los actores (docente alumno)
el guidn, expresado por las normas emanadas de las distintas instituciones educa
, tivas, y el tema, constituido por los planes, programas y conten1dos de aprendi-
*. jnge, La manera como se congugan y Juegan estos elementos se traduce en dlst1n-- ‘_if




tas practicas escolares, E1 responsable de esta puesta en escena es el maestro;
es &1 quien determina la importancia de cada elemento, dependiendo en gran parte
de Tas concepciones que'en To general tenga sobre el hombre y en lo particular de
como es que conocen y aprehenden los objetos de conocimiento,

En los sistemas escolares existe un mediador entre el alumno o sujeto que
conoce y los contenidos de aprendizaje u objetos de conocimiento. Ese mediador
es el maestro. Su funcion es permitir la apropiacion del conocimiento por parte
del alumno. Para lograrlo se ponen en juego diversidad de recursos. La manera
como el docente implemente esta labor dard cuenta de una determinada practica es

colar.

Aquella practica escolar que se caracteriza por ser eminentemente una ex-
posicion de catedra por parte del maestro, que es é1 quien explica la leccidn,
quien realiza experiencias de iaboratorio magistrales y exige de sus alumnos una
repeticion fiel de los conceptos por &1 vertidos (aunque sea en forma escrita),
puede caracterizarse como una practica verbalista y pasiva (por parte del alumno).

¢Es esa la practica mds deseable?. ¢éEs la que mejor favorece el aprendi-
zaje y la formacion intelectual del alumno?. Parece ser que no. Pero penetremos

mds en 1a cuestion en el siguiente punto.

1.2.2 La actividad en la practica escolar,

~Enla pract1ca escolar existen "tareas" cuya realizacidn es casi cotidiana:
rea11zac10n de egerc1c1os contenidos en los cuadernos de trabajo, eJecuc1on de
-experimentos, desarrollo de investigaciones (recoleccion de cierta informacion),
transcripcion de textos, redaccidn de resimenes, etc. Si bien esta serie de acti
vidades "pertenecen" al alumno, en gran numero de ocasiones el maestro se las abro
ga para si. Una réplica verbal de las exposiciones realizadas por el maestro (co-
mo las que se daban en la Edad Med1a), es muy dificil observarla hoy en dia. Sin
“embargo el formalismo que revestian aquellas practicas, puede estar presente tam-
bién en las actividades anteriormente sefialadas. Antiguamente el tratamiento ab-
solutamente formal que se hacia de los contenidos de aprendizaje, correspondia a
~ filosofias en boga en aquel tiempo (concepciones aristotélicas y cristianas). Pe
_ to desde que irrumpieron en el 5mbito del conocimiento los empiristas ingleses,
“se hizo cada vez mds patente la ‘necesidad de un contacto "directo” con los obje-
jtos_de conocimiento y_no,unjcamente por la v1a,forma1 medxante especu1ac1ones
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- filosoficas., EI hombre se vio precisado a contar, medlr, manlpuiar obgetos. Deg
de. entonces se ha puesto mis énfasis en el aprendizaje del a]umno y en 1as accio-
nes med1ante las cuales se apronia del cconocimiento, que en las’ 11amadas tecn1cas

.‘de ensefianza.

" Parece claro que Ta participacidn del estudianté es decisiva para la apro
-piacidn del conocimiento, mediahte las acciones que a diario realiza en la clase.
-Pero ‘ipor el sdlo hecho de realizarlas se alcanza dicho conocimiento?. La res- |
'fpuesta a esta pregunta no tendra cabal respuesta en este momento.. Pero sT es im--
portante sefialar que diversas concepc1ones pedagog1cas han p]anteado como pr1mor- '
dial 1a actividad del nifio para la adqu1s1c1on de] conoc1m1ento aunque 1nterpre~
" tando de d1ferentes formas el concepto. '

1.2.3 'La Escue]a‘NueVa.

Hablar de 1a Escuela Nueva en sentido univocovéefia,un'error,_ya'qUe'exig
ten diferentes interpretaciones de 10 que ésta significa, Amén por otra parte
de que Tas posiciones aSUmidas por los diferentes autores que constituyen esta
corriente pedagdgica, responden a diferentes requerimientos y concepciones.

Este movimiento surge como reaccién a un tipo de edutaéién'que ponia exclu
sivo énfasis en el educador, olvidando que el agente de la educacidn es el propio
educando. E1 dogmatismo que expresaba‘este tipo de educacidn se revela en esta
mdxima: "magister dixit; discipulus credit". Se reacciona por oposicidn; si ante
riormente el maestro era el centro de. Ta educacidn, se propone adaptar -la escuela
_a] nifio; .si Tos métodos trad1c10nales eran pasivos, si se obligaba al nifio a acep
tar un “saber prefabricado", se hace que participe directa y activamente; 'si anti.
- guamente campeaba'eJ‘rigor~eng1a'dfsciplina proveniente de agentes externos al edu
‘cando, la educacidn se centra en los intereses espontdneos de los nifios y se pro-
mueve su libertad y autonomia. Asi lo considera G. Snyders al afirmar: "histéri-
Camente, la educacién nueva encuentra su punto de partida en las decepciones y
las lagunas que aparecen como caracteristicas de la educacidn tradicional”,

o G. Snyders en J, Palacios, Op. cit, 'pég; 27,
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Tratando de ser mds preciso, Palacios considera que: "La educacion nueva surge
también como reaccidon a la actitud especulativa del idealismo yvde1 positivismo
filos6ficos y sobre todo como reaccidon a la educacidn tradicional™.® Si bien en
un principio el movimiento surgid por contraposicidn con una determinada practica
escolar, posteriormente fue fundamentando las alternativas que proponia. Bdsica
mente la fundamentacion recibida fue de cardcter psicolégico. Existe también una
apreciacion de Castillejo sobre cudles son las bases doctrinales del "Activismo"
(mds adelante se sefialard la diferencia con la Escuela Nueva): en primer lugar
la decision de Rousseau de colocar al alumno en el centro de la educacién, abo-
gando por el valor de la infancia; después el desarrollo de los estudios psico-
logicos, especialmente de la psicologia del nifio y del adolescente (G1timo cuar
to del siglo XIX y principios del XX); y por G1timo el positivismo de Compte,
del cual se desprende el pragmatismo y el movimiento vitalista (educacidn por y
para la vida).(* '
Después de haber revisado cudles son los motivos que hacen surgir este
movimiento, es necesario aclarar qué se entiende por Escuela Nueva. En estric-
to sentido se 1lama "Escuela Nueva" o "Educacion Nueva" a aquellas instituciones
inscritas en la "Ligue Internationale de L'éducation Nouvelle (Calais, 1921)!**)
En un sentido mas amplio, como una corriente educativa caracterizada como un mo
vimiento de renovacién'pedagégica, de reforma de la ensefianza, nace y se desa-
rrolla a finales del Siglo XIX y principios del XX. Aunque sus origenes se re-
montan muy lejos, a autores tales como Montaigne, Comenio, Locke y se sinteti-
zan en una expresion mas acabada en la persona de Rousseau, y'prosigue con Pes-
talozzi y Froebel. o se Timita a un movimiento de protesta y renovacion, sino
que, como sefiala Palacios, por "la coherencia de sus planteamientos, la solidez
de ;us opciones y su prolongada extensidn en el tiempo y en el espacio, es por
~derecho propio, una corriente educativa".® Tiene tal importancia como corrien-
te pedagoglca que 1a define asi: "La Escuela Nueva es un movimiento de reac-
cidn y una creacién. Es reactiva contra lo que subsiste de medieval en Jos sis
temas de ensefianza: el formalismo, el alejamiento de la vida, 1a incomprensidn

5 1d.

(*) Ver J. L. Castillejo. Nuevas perspectivas en las ciencias de la educacion.
' Es importante sefalar que este autor considera a la act1v1dad como_un pr1n—'.
cipio de la educacién. p. 109

‘.(**) prec1s1on hecha por J. L. Casti]]ejo,;gg,
. ®J.Palacios Op. cit. pdg. 25
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del espiritu y las necesidades del nifio, el intelectualismo. Es, a 1a vez, una
reaccion que tiene en cuenta (y no sélo por reaccién) la suma del nifio... se ajus
ta a los intereses dominantes de cada edad y a la psicologia del nifio...".?

Anteriormente se hizo mencién a una distincidn entre "Escueia Nueva" y
"Escuela Activa". E1 término "Escuela Nueva" como se vido tiene un caracter am-
plio, que engloba toda una corriente educativa y que tiene como caracteristica
ser un movimiento renovador; y es renovador en varios sentidos: en los temas o
contenidos a tratar, en lastécnicas de ensefianza, en la conceptualizacion de To
que es el nifio, en la adquisicion de una .disciplina auténoma, en los valoies que
promueve, etc. E1 término "Escuela Activa", pone el énfasis en el involucramien
to por parte del alumno en el proceso de aprendizaje, en su participacion direc-
ta en el proceso de apropiacion de los objetos de conocimiento y en general en
el proceso educativo. A. Ferriere afirma que P. Bovet es el primero en utilizar
el término “Escuela Activa". Para ello cita un articulo de éste dltimo: "La ta-
che nouvelle de L'Ecole”,® E1 texto dice lo siguiente; "En la escuela que consi
dera al nifio como un organismo activo (en la escuela activa, como decimos noso-
tros abreviadamente) todo ha cambiado". E1 articulo en cuestién data de 1919.
No obstante reconoce que el término To encontrd en esa misma revista, pero fecha
da en 1917 (puede interpretarse que hubo alguien que se adelantd a P. Bovet).
Afirma que aungque existio ese antecedente, el término adquirid notoriedad debido
a P. 80vet(*). Dentro de este mismo contexto se puede mencionar fue otros auto
res utilizan distinta terminologia. Por ejemplo R. Skidelsky para referirse a
la Escuela Nueva, Te 11ama movimiento "progresivo".s  Los autdres sajones (alema~
nes principalmente) como G. Kerschensteiner introdujeron en 1as.escue1as'de‘per—
- feccionamiento (Fortbildungsschule} el trabajo manual, con el fin de que ejercie-.
se una influencia ‘educativa. Si bien la idea no es original ya que la encontro
 ap11cada en Suiza y Austria; si o es en cuanto utilizar Tos intereses pricti-
cos de los Jovenes como punto de part1da de la educacién y procurar establecer
una estrecha relacidn entre ensefianza teérica y los eJerc1c1os practicos. Se—
gun Ferridre la escuela del trabaao (Arbeﬂsscnu]e) es como un antecedente de la

7Ibid. pégs. 61-62 | | o
8A. Ferriére, La escuela activa.»pég. 25. Ferriére utiliza indistintamen
telos términos "Escuela Nueva" y ”Escue]ajActiva",.aunque sea posteriOr a
o P. Bovet. : o :
WQ(?)/" Cabe menc1onar que. ambos trabaJaron para el Inst1tuto J.J. Rousseau. T
| “ksR Skidelsky en Palac1os E- ‘cit.  pégs. 29 30. A este respecto R. Nassxf

Pedagogia: General, pag 111 mencaona que se le. 1lama as1 por. Ta A ocwac1nn'
~de-Educacion’ rogres1va de: ¥os EE.U i '
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relacionado con el anterior es el de 1a nueva vision de Ta relacion maestro-alum-
no. En esta dptica el papel del‘educador no tiene razén de ser, si no es como
auxiliar del libre y espontaneo desarrollo del nifio. E] maestro no es mis el
administrador de 1a ensefianza, sino el propiciador mis adecuado para que el ni
fio se desarrolle plenamente. Para ello necesita del exacto conocimiento de la’
naturaleza infantil. El maestro ya no debe 1lenar la cabeza del alumno con da-
tos, sino como dice A. N. Whitehead: "SBlo existe un tema para la educacidn,

a saber, la vida en todas sus manifestaciones..."? Es recurrente en toda la
Escuela Nueva, Ta idea de que 1a escuela debe.ser la escuela (segin palabras de
Comenio) "viva de los hoyos y los robles", y que es preferible a la escuela
organizada pero "muerta de los libros". Esta escuela de la vida tiene sus rai-
ces en concepciones empiristas (Locke principalmente) que en el campo de la edu
cacidn dieron lugar a lo que hoy se conoce como realismo pedagdgico. Postula-
ban que 1a forma de leer el gran libro de la Naturaleza era mediante procedi-
mientos inductivos, experimentales. fGracias a Locke el racionalismo experimen
tal permitié una nueva psicologiaempirica, la cual abandonaba el método deducti
vo y condenaba el verbalismo en la ensefianza (al igual que Rousseau); proponia
el estudio de las cosas y no de las palabras, por la observacion directa de
aquellas. De ahi que una serie de autores (Montaigne, Rousseau, Pestalozzi,
Ferriére, Montessori) se pronuncian contra un intelectualismo abstracto y pug-
naran por el encuentro directo con los objetos, fendmenos, cosas y no con sus
representaciones simbdlicas. Por eso consideraban indispensables las experien
cias vivas u directas, sin el intermedio de los 1ibros, del verbalismo.

También con relacidn a tesis de cardcter empirico (psicologia empirica)
se presenta otro aspecto caracteristico de Ta Escuela Nueva: el de la accién.
Locke postulaba que las {nicas fuentes del conocimiento son 1a expefiencia sen
sible y las discontinuidades naturales que présenta y que las ideas de que'dig;
ponemos no son més'que denominaciones por medio de las cuales reunimos coleccio
nes de impresiones sensibles y espontdneamente asociadas entre ellas. De este
razonamiento surge 1a importancia en el dmbito de Ta educacidn, de que el alum--
no manipule los objetos, mida, etc., ya que se pensaba ello produciria una ma-
~ yor impresion en el espiritu, que por ejemplo los libros, o 1a$jexposiCiones:
“verbales. Aunado todo ello al deseo de permitir la espontaneidad del nifo, |

.li;A.N;,whitéheadvgn ;J;jPaTacios,‘ OE.»;it. ‘pég,‘34; _}~
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de manifestar sus inquietudes de estar siempre inquieto, activo, surge que la
" accidn infantil es primordial en el proceso de educacidn.

- Entre los primeros autores que intuiany a la importancia de la actividad
eh los nifios durante 1a formacidn escolar, se encuentra Montaigne quien por ejem
~ plo afirma: "Quisiera yo que Paluél o Pompeyo, esos dos conocidos bailarines,

.nos ensefiaran a hacer cabriolas con verlos danzar solamente, sin que tuviéramos
_ necesidad de movernos de nuestros asientos; asi pretenden nuestros preceptores
~adiestrarnos el entendimiento, sin quebrantario; ...".12 Como puede observar-
se'é]vcdncepto de actividad manifestado por Montaigne, parece derivarse de vi-

- siones de tipo empirico en las cuales la impresidn dejada en el espiri-

" tu por los sentidos, ha de involucrar a la mayor cantidad de éstos. Muy pareci-

da a Ta hosicién anterior es la expresada por Rousseau: "Como lo que entra en
iel_entendimiento humano viene a través de los sentidos, la primera razon del hom
bre es una razon sensitiva, y de este modo nuestros primeros maestros en filoso-
 fia son nuestros pies, nuestras manos, nuestros ojos".!3 Aunque hay que recono-
cer que el mismo Rousseau, no apreciaba la actividad como una dindmica meramente
corporal, pues consideraba el establecimiento de juicios, bor parte del ser hu-

' mano,.como una actﬁvidad (intelectual): "Porque cuando hago juicios soy ser ac-
tivo, porque la operacion quecompara es falible, y porque mi entendimiento, que
Jjuzga las relaciones, mezcla sus errores con la verdad de las sanciones que so-
To muestran los objetos...".!

Existen otros autores que ponen énfasis en la accion pero con diferente
connotacion. Estd el caso de Pestalozzi quien sefiala que: "E1 pensamiento y la.
“accion deben estar el uno con respecto al otro en la misma relacién que Ta fuen-

“te y el arroyo: por medio de la cesacidn de uno, debe el otro detenerse también..

Cuando el autor habla de aptitud, el traductor de esta obra de Pestalozzi traduce
Fertigkeiten (disposiciones) como aptitudes, habilidades. Segiin €1 este término

12N, de Montaigne, Ensayo§ escogidos. p. 69

13J.J, Rousseau en J, Palacios Qp. cit. p. 43

1% J.J. Rousseau en H. Wallon, Psicoldgia y .educacion, pe 62

1%, Pestalozzi, Como Gertrudis ensefia a sus hijos,. p. 269.

n1s
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a]ude a 1os conoc1m1entos practicos como saber hacer una cosa, el. trabago manua]

e1 d1bu30, el modelado, pequefios oficios y sena!a que otros autores han querido -

. ver indicaciones y recomendac1ones,‘para lo quelmas tarde sevcono;1o como ense-
‘fanza por la accidn. Tomado en este G1timo sentido,. la actividad en Pestalozzi

tiene més bien un cariacter de oficio, de frabajo manual. En esta misma iinea

(podria 1lamarse la corriente alemana), se inscribe Kerschensteiner quien reac-

~ ciona contra la escuela tradicional y le opone su concepto de actividad plasma-

" do en']a Arbeitsschule (Escuela de trabajo). Para &I, por encima de los conoci-

mientos, estd la formacidn a la que debe tender el proceso educativo y se consi-

gue asimilando 1a cu]tura activa y esforzadamente ‘

En el caso de Montessor1 también esta presente’ la act1v1dad Como preocu-
pac1on fundamental en la formacién infantil. Para ella era determinante la edu-
cacion de los sentidos y con ese fin inventd materia] de trabajo en el que el ni
fio tenfa que desarrollar 1a observacidn y la destreza por medio de Ta manipula-
cion de objetos. Al respecto menciona: "La actividad psiquica espontanea tie-
ne en nuestro caso su punto de partida en la educacion de los sentidos y se man

tiene ayudada por la inteligencia observadora".!s

Fundamentada en otros supuestos, la posicidn de E.-Clapéréde y A. Ferrie-
re con respecto a la importancia de la actividad en el nifio, hace necesaria su
consideracion. Basada en una psicologia experimental, eéta}tendencia quiere su-
ministrar basamentos firmes al concepto de actividad. Claparéde al intentar
aclarar en qué consiste la actividad, acufa (segln J.L. Castillejo) el concepto
de educacion func1ona1( ). Para &1 la necesidad real y vivida es el motor que
genera el interés, del cual surge 1a act1v1dad C]aparéde le da gran importan-
cia al juego como necesidad de adquirir exper1enc1as y es en él donde: encuentra
~ Su cauce adecuado. La educacion func1ona1vse 11ama asi por adecuada al nifio

" (en funcidn de é1), por ello la necesidad de conocerlo y saber cudles son sus
necesidades para poderlas satisfacer y que se desarrolle. En el caso de Fe-
rriere también es importante la accidn, pero le da una connotacion de utilidad.
Segin &1 tanto el pensamiento como la accidn deben servir para algo, pero como
él mismo dirfa: "Utilidad en el sentido mds elevado de la palabra..." y comple
tando su pensamiento: (utilidad) "... concebida como satisfaccion de las

»

® M. Montessori, Método de la pedagogia cientifica,'p. 115

: (*); Ver JL. Castillejo, Op. cit o p.114. Sobre la educacidn
¢ funcional, consultar en %§f§

mxsmo trabaao E C]aparede Cap II
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necesidades primordiales del ser. humano."

_ Por (1timo tenemos a C. Freinet quién se pronuncia por la Escuela Moder
na y no por la Escuela o Tos Métodos Activos. Cree que el esfuerzo de renovacidn
pedagdgica de ésta dltima, estd centrado en las actividades manuales, trabajos,
juegos y gque es sdlo una reaccion contra ia escuela tradicional. Afirma no creer
que la actividad sea un elemento primordial de una pedagogia vdlida. Freinet pro
pone la permanente actividad del espiritu como oposicion a la pasividad tradicio-
nal. Freinet 1o plantea asi: "EIl riesgo de equivocarse desaparecerd si decimos
no que el nifio necesita actividadm sino que incesantemente se siente impulsado a
“dominar y realizar su vida, a mantener y aumentar el material de su poder; que su
inquietud exige la mayor variedad posible de tanteos experimentales previos a la
implantacidn de las tendencias y normas de vida"!® Lo afirmado anteriormente no
quiere decir que Freinet no le de importancia a la accion. Se la da, pero no co-
mo activismo corporal; sino a la accidn como esencia del ser y movil de su desti-
no: el trabajo. Para Freinet la educacion por el trabajo equivale a cultura sa-
1ida y emanada de 1a actividad laboriosa de los propios. nifios, a un pensamiento
continuamente determinado por la realidad y la accion.

Como puede observarse el concepto de actividad es primordial entre los
diversos autores que constituyen la Escuela Nueva. La actividad tiene intima re-
lacidn con los contenidos de ensefianza, con los métodos de evaluacidn, con los mé
todos de transmision del conocimiento, con los planes de estudio, con las activi-
dades de aprendizaje, con todos estos aspectos que plasmados en el trabajo cotidia
no del aula constituyen lo que se ha llamado practica escolar. |

_ la prictica escolar que se deriva de las proposiciones de la Escuela
Nueva, son opuestas a las de Ta Escuela Tradicional. Podrian sintetizarse en dos -
aspectos 1as'diferenc1as. - lLa pfimera estarfa en torno a la figura del maestro,
quien de ser el centro de atencién en el proceso formativo, deja su lugar al
nifio. Serd la naturaleza del nifio 1a que marque las pautas de su formacion.

E1 maestro se convertird en el propiciador mis adecuado del desarrollo del ni-
fio. En segundo Tugar estaria el rechazo absoluto del verbalismo y de las

7 A, Ferriére, Op. cit. p. 215 } ,
18 C. Freinet en J. Palacios Op. cit. p. 119. .
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-précticas derivadas de &1, y una opcion en favor de la participacion espontdnea
y activa del educando en su propio proceso de formacidn intelectual; destacdndo
se la importancia que tiene para el nifio ponerse en contacto directo con los ob
jetos de conocimiento (cosas, fendmenos, hechos), para su aprehensién. Puede
decirse que con el desarrollo tedrico y experimental que ha sufrido esta corrien
te de pensamiento pedagdgico, puede presentarse como una alternativa a la Escue-

la Tradicional y lo que ésta representa.

Por Gltimo se sefialardn las diversas etapas que componen este movimiento
con objeto de tener una panoramica global de éste y poder ubicar a los diversos
autores. E1 ordenamiento seguido por J. Palacios es el siguiente: Tos origenes
mas remotos de esta corriente hay que buscarlos en Montaigne (1553-1592), Come-
nio (1592-1670), Locke (1632-1704); la primera etapa calificada como la etapa
romintica, por ser individualista, idealista, lirica, queda representada por
- Rousseau (1712-1178) (y quien es considerado el autor que establece el gran
“cambio- de perspectiva), Pestalozzi (1746-1827) yFroebel (1782-1852); la segunda

e{apa es la de los grandes sistemas pedagdgicos, pudiendo encontrar a:
Kerschensteiner (1854-1932), Dewey (1859-1952), Montessori (1870-1952), Decroly
(1871-1932), Claparéde (1873-1940) y Ferriere (1879-1960); la tercera etapa la
considera surgida a raiz de la querra 1914-1918 y sefiala a: Cousinet ( 1881-1973)
Freinet (1896-1966), a 1os ingleses Neill, Reddie y Hahn y a las escuelas de
Hamburgo.?® La cuarta etapa sefiala, como una aportacion suya puesto que pone
énfasis en mostrarla como la de mayor madurez, a: Wallon (1879-1962) (por el plan
Langevin-Wallon). A Piaget To inc]ﬁye Palacios como el exponente que pone de
manifiesto la interrelacidn entre Psicologia Genética y nueva pedagogia (pero

sin incluirio en una etapa). A mi parecer Piaget fundamenta psicoldgica y ’}
-, epistemoldgicamente el concepto de actividad, el cual tiene derivaciones pedagd

~ gicas, pero eso sera material de un capitulo posterior.

1.3 la actividad como elemento formador del hombre.

La actividad considerada en si misma, en términos absolutos, puede no sig
nificarnos nada o casi nada. Es necesario contextualizarla para que adquiera su
verdadera dimensidn, quedando establecidos sus pardmetros. Es por ello que se
la ha enmarcado dentro de la prdctica educativa; en ese espacio de la practica

19 J. Palacios OE;'cit. p.p. 35-36.
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escolar, de 1a. act1v1dad cot1d1ana dentro del au]a, donde se p]asman 1os f1nes
»educac1ona1es : S : :

Al hab]ar de ObJetIVOS educac1ona1es tenemos que hacer referenc1a a los
grandes fines de 1a educacién, o mis b1en al gran fin de 1a educac1on formar al
hombre. ' S ’

’ Es Tugar comin entre los pedagogos (sin ningiin sentido peyorativo) que la
“ accién educativé‘tiene por ffna]idéd educar al hombre y en muchos de ellos exis-~
te consenso en que 1a educacidn del hombreﬁtiene'que ser'integral. Todos los as
pectos de la persona humana tienen que adqufrirﬂfbrma: el intelectual, el moral,.
el artistico, el corbbral, el cultural. Dentro de ellos uno que»reSu]té funda-
mental para el desarrollo humano, es el inte]ectua]."Existé pues o debe existir,

una educacion intelectual.

Reconociéndose Ta importancia que tiene la formacion intelectual en-la
formacidn integral del hombre, es necesario aclarar de qué manera interviene o
en qué medida la actividad propicia o permite la educacion intelectual. Hay
que recordar lo dicho anteriormente, la actividad es importante en el proceso de
la practica educativa. Es en esta dimension donde se propone establecer de qué
~manera la actividad permite la formacion intelectual.

Es a través de la practica escolar como se van p]asmando hab1tos valo~
_res, act1tudes, conocimientos, que en u1t1ma instancia van dando forma al hombre
en todos sus aspectos. Por lo tanto debe existir una manera-de ir "modelando",
‘conformando la esfera intelectual del nifo. éla manera de conformarlo serd a
part1r de. pract1cas que favorecen el verba11smo en la ensenanza, la-pasividad
~del alumno, 1a imposicion por parte del maestro? 0 iSerd a traves de otra prac- |
tica que propicia el contacto directo con los objetos de conoc1m1ento, la acti-
“vidad y participacion del alumno, el cambio en la funcidn del maestrd?. E1
presente trabajo tiene intencién de aportar argumentos en favor de ésta dltima.

1.3.1 Cardcter formativo de la educacidn.

- Parece ortodoxo y pertinente empezar por dar el significado etimoldgico

'.5de'la palabra educacidn. Procede del latin "educare" que significa criar;'nu-

’3»tr1r, 0 a11mentar y de "exducere" que equ1va1e a. sacar, llevar 0 conduc1r desde
‘rrj{dentro hac1a afuera . Tev :

%) Ver R Nassif_ Pedagous Gereral. p.5




Esta doble etimologia ha dado Tugar a dos acepciones que a primera vista
parecen opuestas. Segiin la primera, la educacion es un proceso de alimentacion
o acrecentamiento que se ejerce desde fuera. La segunda ya no es una crianza
sino una conduccion, un encauzamiento de disposiciones ya existentes en el suje

to que se educa.

Los dos sentidos que estas raices etimoldgicas sustentan han recibido res
- pectivamente el calificativo de "acrecentamiento” (educare) y de "ckecimiento”
(exducere). Ellos constituyen los conceptos centrales de dos ideas distintas de
la educacion y que al través del tiempo han luchado por imponerse. Por una par-
te se distingue la Tlamada educacidn tradicional, de corte intelectualista, con
predominio del educador sobre el educando, convertido éste en pasivo receptdculo
de conocimientos. Por otra parte la educacidon nueva o progresiva, basada en la
actividad, 1a libertad y la espontaneidad del alumno.

Si el proceso educativo se organiza, ejerce e impone desde fuera y desde
arriba (la autoridad del maestro) debe hablarse de “"heteroeducacion" (del griego
"heterds", otro o distinto). En cambio si nace del individuo mismo, para desde
é1 apropiarse lo exterior y conformarlo a su individualidad, debe hablarse de
"autoeducacion" (del griego "autos", uno mismo o propio).(*)

La antinomia entre “"educare" y "ex-ducere", entre los sentidos de dichas
raices etimoldgicas (acrecentamiento y crecimiento), entre los conceptos centra-
les de dos ideas educativas (educacién tradicional, educacidn nueva), es mas
aparente que real. - Es necesario la conjuncidn de ambas para la educacidon. Pero
lo que hay que hacer es darle a cada una su Tugar. No definirse por oposicidn,
sing en funcién de las alternativas que una y otra ofrecen, y de la naturaleza
propia . del proceso,,asf como de los "actores" que la 1levan a cabo. En ese sen
tido el presente trabajo estaria por esclarecer y fundamentar una cierta posi-

cidn con respecto a la practica educativa.

La educacion es un hecho, un fendmeno real. La vida es fruto de un perma
hentelcontacto-entre.nuestra subjetividad y las influencias exteriores que recha
zamos, aceptamos, o transformamos, pero que nunca estdn ausentes, sino presentes
en forma concreta y real. Es también una realidad en la vida de las comunidades

,’(*) Aunque ya hay autores como Louis Not , Las pedagog1as del” conoc1m1ento, o

- que hab]an de "heteroestructuracxon" y “autoestructurac1on".'
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y que por lo tanto estd inserta en el espacio y el tiempo, asi como poseer histo
-ria. La educacidn se ha plasmado en diversas direcciones, las cuales responden
en parte a las necesidades de los tiempos.

Pero en el plano de 1o formal, de la reflexion éQué es en sentido amplijo i
la educacion?, puede responderse con R. Nassif: "La educacion es la formacidn
del hombre por medio de una influencia exterior consciente o inconsciente (he-
teroeducacidn), o por un estimulo, que si bien proviene de algo que no es el in
dividuo mismo, suscita en €1 una voluntad de .desarrollo autdnomo conforme a su
propia ley (autoeducacign)"® Es necesario hacer hincapié en que el nicleo ceg;’
tral del concepto y el hecho educativo, es la formacion del hombre.

El sustrato de Ta idea de que el hombre debe ser formado, estd en el con-
cépto del desarrollo de las posibilidades perfectivas del hombre, del nifio. Se
considera que el hombre (sobre todo) en los primeros afos de su vida, es un ser
informe; que hay que irlo conformando con base en ciertas perspectivas o concep
ciones. La perfeccidn es el resultado de 1a accidn educativa (pero ello es en
el plano de 1o formal). En la realidad se concreta en una circunstancia histo-
rica y personal. Cuando la idea de perfeccion se llena de contenido, surgen
las distintas posiciones. En este sentido los conceptos elaborados por Piaget
al través de sus investigaciones y sobre todo del concepto de actividad, permi-
ten vislumbrar cudl seria el ideal de la educacion intelectual. No el ideal de
1a educacion en sentido amplio, sino en sentido restringido: referido sdlo al as.
~ pecto intelectual. Pero eso se tratard mis adelante.

- 1.3.2 la educaéién intelectual.

Como se ha tratado anteriormente, lo intelectual en el hombre es uno de
los aspectos a educar, ya que en esencia se forma al hombre comp]etb, total, in-
tegral. En este sentido el aspecto intelectual es uno de Tos factores a tomar en
cuenta con cardcter prioritario, dada nuestra organizacién social (papel prepon-
derante de la escuela dentro de la sociedad), y la naturaleza intrinseca del hom-
‘bre (factor intelectual, como elemento distintivo del ser humano).

- 2R, Nassif, Op. cit. El subrayado es mio, p.11.
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Ly que por lo tanto esta 1nserta en el espac1o y e] t1empo asi como poseer h1sto
ria. "La educacidn se ha plasmado en d1versas d1recc1ones, Ias cua]es responden " |

en parte a 1as neces1dades de los. t1empos

- Pero en el p]ano de 1o formal, de la ref]ex1on ¢Que es en sentido amp11o
la educac1on?, puede responderse con R. Nassif: "La educac1on es la formacion
del hombre por medio de una influencia exteruor consciente o inconsciente (he- "
'teroeducac1on), o por un estimulo, que si bien prov1ene de a]go que no es el in -
- dividuo mismo, suscita en &1 una voluntad‘de;deSero]1o:aut6nomo,conforme asu
propia Tey (autoeducacién)"?® " Es necesario hacer hincapié en'que_e]'nﬁcleo cen
'Htra1 del concepto y el hecho educativo, es la formacidn del hombre’.

El sustrato de 1a idea de que e1 hombre debe ser formado estd en el con-
cepto del desarrollo de las posibilidades perfectivas’ del hombre del nino. - Se
 considera que el hombre (sobre todo) en los primeros afos de su vida, es un ser
'1nforme que hay que irlo conformando con base en ciertas perspect1vas 0 concep
ciones. La perfeccidon es el resultado de la accidn educativa (pero ello es en
el plano de lo formal). En la realidad se concreta en una circunstancia histé-
rica y personal. Cuando la idea de perfeccion se 1lena de contenido, surgen
, las distintas posiciones. En este sentidb 10s conteptos-elabdrados bor Piaget
al través de sus investigaciones y sobre todo del concepto de actividad, permi-
ten vislumbrar cudl seria el ideal de la educacion intelectual. No el ideal de
la educacidn en sentido .amplio, sino en sentido restringido: referido sélo al as
pecto intelectual. Pero eso se tratard mis adelante. ‘

 1.352 "La'educaciéh'inte]ectual.

o ‘ Como ‘se ha tratado anter1ormente, To 1nte1ectua1 en e1 hombre es uno de
_llos aspectos a educar, ya que en esencia se forma al hombre completo, tota], 1n-
’tegral. En este sentido el aspecto intelectual es uno de los factores a tomar en
cuenta con caricter prioritario, dada nuestra organ1zac1on social (pape] prepon- .
derante de la escuela dentro de 1a sociedad), y la naturaleza intrinseca de] hom-
bre (factor intelectual, como eYemento distintivo del ser humano) -

U ?°R;‘KaSSif,:'QQ__g1_ El subrayado es m1o, 9;11.
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. En apoyo a la importancia de 1a educacidn intelectual desde el punto de
- visfa.formal,‘puede,citarse a B, Suchodolski: "La educacidn debe contribuir a ese
' Pproceso de desarrollo intelectual, y en esto estriba precisamente su principal

funcién".?*  Como se observa, considera al proceso de desarrollo intelectual, co

mo prjncipa] funcion de la educacion.

~ En el plano de los requerimientos practicos de la educacion, es también

una necesidad la formacidn intelectual. Afirma Suchodolski que nunca como ahora

'fde tan importante la formacion de las facultades intelectuales, puesto que una
civilizacion como la nuestra basada en la ciencia y la técnica, ha de hacer posi-
b]e.aAtbdos Tos hombres 1leguen a alcanzar los conocimientos capaces de hacerlos
‘comprender la vida en que participan y laa obligaciones que han de asumir de modo

racional y consciente. Al punto que 1lega a afirmar que, tanto en el presente

Como en el futuro, "el grado de desarrollo formal de la mente asumird una signifi
-cacion cada vez mas importante junto con la actividad educacional ligada con ella".
Sy bien 1a posicidon de Suchodolski responde a una funcidn secial de la educacion

intelectual, mis que a una importancia en si misma (por ser elemento distintivo

del ser humano), no deja de reconocer su lugar preponderante.

n 22

A Se reconoce tanto en el aspecto formal como en el de las necesidades
préctfcas de acuerdo con la época, la importancia y la necesidad de la formacidn
intelectual. Pero se hace necesario (por los términos del trabajo) circunscri-
birla a un dmbito mas concreto: el de la practica educativa. Al respecto el mis
-mo Suchodolski sefiala que en las cieﬁcias'natura]es se ha logrado triunfar sobre
el verbalismo; reconotiendo que en 1és'ciencias sociales e historicas, el verba-
Tismo sigue imperando con mucha fuerza en distintos aspectos. Para €1 es suma-~
~mente- 1mportante ensefiar a 1os alumnos a refer1rse a las cosas concretas, oponién
‘dose a 1a costumbre mental de ver las cosas sdlo bajo 1os 1mperat1vos doctr1na1es.

-De 1o anterior su opos1c1on a la teor1a de 1nstruccwon formal basada en
- el desarrollo de las facultades mentales, desarrollada en el siglo XIX. Esta teo
ria se apoyaba en Tos modelos clasicos y destacaba 1a necesidad de desarrollar
las facultades mentales. Y también trataba de demostrar que el valor de dichos mo
delos no podia compararse (por ser superior) con las materias "utilitarias" tales
como - 1as ciencias naturales o las lenguas modernas. ~Pero esta posicidn no parece

N

o 2B, Suchodolsk1,‘ Tratado de'PedagdgTa, p. 231,
 ' 22 . Ib1d p. 222 o | L
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~tan  firme si cons{deramos que una cosa es poseer la capacidad'y' |
otra E]‘USO de Ta misma como afirma Suchodolski. La necesidad. de valerse de 1as ,
facultades mentales, no nace espontaneamente de 1a capacidad genera] de pensa- -
miento. Pero padria irse mas alld y decir que la formacién de las’ capacidades no
.'-ﬁuede considerarse como la educacion de instrumentos (mentales) que después pue-
den éer'ap1icados seglin ‘1as circunstancias. La formacidn ihtelgctua] adquirida
~ corresponde a la materia especifica que sé estudia (ciencias formales, sbciales, :

naturales), y es'precisamente ella la que forma. . Con ello también(quiere decirse
'1-que el contacto con los "tipos" de ciencia antes mencionades, forman de manera di.
ferente ya que el obJeto de estudio en cada caso es distinto. ' ’ '

Puede decirsefpor d1timo que la importancia dada a la formacién ihte]ectua]
(dentro del concepto general de educacidn), no queda'séio én e]-planb de'lb formal,
sino que halla contenido y expresidn en el terreno de la préctiéa educativa, al
_través de las distintas ciencias (formales, sociales, naturales). Por lo tanfo
el maestro puede propiciar la formacién intelectual del nifo. ¢iDe qué manera? Se

rd tema de los siguientes incisos.
1.3.3  La educacién y la actividad.

| Constantemente se ha estado sefialando la pas1v1dad de. los: metodos tradicio
na]es,que “poco o casi nada ayudan en la formacién intelectual del educando Pero
la def1n1c1on por oposicién es poco vdlida, ya que si bien en un primer momento se
puede intuir que lo que se rechaza no es lo adecuado sino su'opuesto, es necesario
‘explicitar la alternativa por la cual se opta. En este caso barece necesario mos-
trar que la actividad puede formar intelectualmente a la persona y es enjtodo caso
una verdadera alternativa. La critica a una educacién»intélectua]ista,fformal,

Ta establece J. Piaget al decir: "La verdadera causa de los fracasos de la educa-
- cidn fbrmal depende,‘pues,'esencialmente, del hecho de que se empiece por el Ten-
-guaje (acompafiado de dibujos, de acciones ficticias o explicadas, etc.) en lugar
de empezar por la accidn real y material™®’ . Esta es solo la critica, falta la fun

damentacion.

Piaget en su libro "A donde va la educacidn”, habla de: educacidn intelec

tual y educacidn moral. En el 1libro citado afirma lo siguiente. "... admitamos
que apuntar al pleno desarrollo de la personalidad humana y a un refuerzo de los

© 2). Piaget, A.donde va la educacién. p.52 .
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derechos del hombre y de las libertades fundamentales consistente en formar indi-
Viduos capaces de una autonomia intelectual y moral y que respeten esta autonomia
en el préjimo, en virtud precisamente de la regla de recipfocidad que la hace le-
gitima para ellos mismos".?  Como puede observarse en este texto, existe todo

un concepto sobre 1o que es la educacion. En &1 encontramos Tos factores esencia
les de 1o que es la educacidn: la accidon sobre el sujeto ("formar individuos...")
y un proyécto\o plan sobre el hombre ("... capaces de una autonomia intelec
tual y moral...") y destaca la educacion del hombre en dos aspectos: 1lo intelec-
tual y 1o moral. VY aunque lo relevante para este trabajo es el factor intelectual,
cabe mencionar la importancia del sentido social de la autonomia intelectual, re-
flejada en el concepto de reciprocidad.

Para Piaget el desarrollo del ser humano estd en relacidon con dos conjun
tos de factores: los hereditarios y de adaptacion, bioldgicos por una parte y los
de transmision o de interaccion sociales por otra. Son éstos Gltimos los que in-
fluyen decisivamente en la constitucion de 1as'conductas y de la vida mental. Es
el ambito de la educacidn, de To social, donde se dan las influencias que consti-
tuiran las diferentes conductas de Tlos individuos que Togrardn conformar en mayor
o menor grado la vida mental (sobre todo la influencia del maestro sobre el alum-

no).

Ahora bien, es claro que al ser el hombre un ser social, tenga que incog__f
porarse a una comunidad, a una sociedad. Pero esta incorporacion no viene determi |
nada por mecanismos hereditarios dados. Al contrario, las conductas se adquieren
poh}transmisién externa: medios técnicos, lenguaje, nociones construidas a partir
del_lenguaje,'tostumbres ¥y normas; 0 sea que'la adaptacion del individuo a su am-
biente social no estd predeterminada por mecanismos internos hereditarios, sino
que se necesita una real adaptacidn al medio. Siguiendo a Piaget, la adaptacidn |
al medio estd regida‘por dos sistemas de valores y de normas: la moral y la logi-
ca.

. 0 sea que tanto la 1dgica como 1a moral no son innatas, sino que se cons
‘truyen por el individuo, a partir de las influencias recibidas,

o Durante mucho tiempo (siglos XVII y XVIII) se pensd que la ldgica era
_'j'a1go_innato al individuo y que por ello pertenecia a la "naturaleza humana“, la i
e guqrsefa considerada como anterior a la vida social. Por eso se consideraba alas




."facultades 1dgicas" como “natura]es", 1nc1uso 1as inicas natura]es en contrapos1
cion a los productos ”art1f1C1a1es" de la vida co]ect1va. Asi por eJemplo Descar—
tes consideraba el sentido comin (facu]tad de razonar 1og1camente) como lo mas co

| 7rr1ente del mundo. Rousseau fundamentaba. su sistema pedagégico en la- oposicién en

tre las perfecc1ones congen1tas del 1nd1v1duo y Tas "desv1ac1ones" posteriores de-
~ bidas. a la vida soc1a1 '

Segun Piaget las consecuencias que 10 anter1or ha tra1do, es que se redu
ce el pape] de la educacidon a una simple 1nstrucc1on a 1a actua112ac1on de las fa
cu]tades v1rtua1es, se alimenta o amuebla facultades ya hechas, no se 1as conforma
- En definitiva se trata de acumu]ar conocimientos en la memoria, en 1ugar de conce-
bir la escuela como un centro de actividades reales y exper1menta1es-desarro]ladas
en comin (desarrollo de Ta inteligencia 1dgica en funcidn de la accidn e inter cam-
bios sociales). Por ejemplo; écémo comprender la 15gica de la no contradiccidn,
si no interactio con un objeto y percibo que no se puede estar y no estar? . Lo que
queda es adaptarse a esa 16gica. ¢Podria un nifio ehtenderlo mediante un razonamien
to formal? La accion permite aprehender el objeto de conocimiento y no la so]a

presentacion del fendmeno.

Si se reconoce que la 1og1ca no es 1nnata se reconoce 1a neces1dad de
constru1r, de formar las operac1ones 16gicas que daran lugar a la adaptac1on al me
dio. Para lograrlo P1aget plantea que es indispensable la acc1on“ .» las opera-
ciones 16gicas no se constituyen y no adqu1eren sus estructuras de conjunto mas
fque en funcidn de un cierto ejercicio no un1camente verbal sino ante todo y funda
menta]mente relac1onado con la accxon sobre los obJetos y con la exper1mentac1on...
He’aqui_el punto clave, la act1v1dad es la que perm1te al SUJeto apropiarse.los ob -
~ Jjetos de conocimiento, 1a que permite Ta formacidn de la 1dgica. Por To tanto la
f actividad permite la formacion inte]ectua1} Lo dnico que hay que tener cuidado

‘es en considerar qué se entiende por actividad, ya que generalmente en la tradi-
cién de 1a Escuela Nueva se ha tomado como actividad fisica del nifio, pero no ne-
cesariamente es asi. Esto quedara mds claro cuando se exponga el pensamiento de vf
algunos exponentes de la Escuela Nueva y por supuesto el de Piaget. o
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II. EL CONCEPTO DE ACTIVIDAD EN-ALGUNOS AUTORES DE LA ESCUELA NUEVA. |

Como se -ha mencionado ya anter1ormentp 1a problemat1ca que interesa’ pa
ra e] presente trabajo es el de la prictica esco]ar v1sta como la concrecion de
'un concepto el de.act1v1dad el cual articula una serie de elementos. De. hecho

se ha.céracterizado'ya la que se,despkende de la Escuela Tradicional y la deriva-

~da de Tas diferentes poéiciones que quedan aglutinadas en la 11amada Escuela Nue-

, -A una practica viciada, trata de darse]e respuesta mediante otra practica,
~['"fresca ', significativa para el alumno.

; ‘ Es importante resaltar o maniféstado'éh_ei parrafo anterior debido a

que Tlas reflexiones planteadas en el presente trabajo, tienden en i1tima instan-
cia a replantear la prictica escolar, bajo otra mirada. Es por ello que interesa
incluir a la Escuela Nueva en este contexto, ya que opone una practica renovada a

- .una practica ya caduca. La Escuela Nueva no es ninguna'corriente homogénea, por
lo que existen diferencias entre autores. &Cudles son en cada caso las distintas
propuestas hechas? Es lo que pretende mostrarse en este capitulo. o

A partir de diversos autores como Pestalozzi, Montessori, o Freinet, se
han desarrollado practicas escolares tan singulares que han permanecido en el
-tiempo y puede hablarse de Tas escuelas Montessori, Freinet, etc. En general los
expohentes de 1la Escuela Nueva han insistido sobre 1la impqrtancia de 1a accion en
1a‘aprogiac16n del conocimiento y han plasmado esa concepcién o inquietud en una
'detérminada practica escolar. Lo han hecho poniendo énfasis en alguno de los ele
mentos que componen 1a.préctica escolar, o bien modificdndolos, y 1o han realiza-
do .desde diferentes posiciones: algunos mas inmersos en problemat1cas educativas
(como profesores) o bien desde posiciones teorjcas, de contenido p51co}oglco.,,ﬂg

" ro todos de una u otra manera, han intentado transformar la‘préctica_educativa.

Ahora bien, si el concepto de actividad aparece como importante para el
~ trabajo escolar {/ en G1tima instancia para la educacion) y queda plasmado en una
practica, de ninguna manera queda limitado a esta Gltima. En las distintas concep
ciones del quehacer escolar (en lo tocante a la formacion intelectual), subyacen
nociones de cardacter psicologico y epistemoldgico que 1o fundamentan. Esta funda-
mentacion es esencial con el fin de que ex1sta pert1nenc1a Yy congruencia en las prac

ticas adoptadas.
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- lLas distintas pos1c1ones asumidas en la Escuela Nueva responden a funda
mentaCIOnns pslcolog1cas y epistemoldgicas (consc1entes 0 1nconsc1entes) diferen-
~tes. Lo cual quiere decir que las practicas propuestas tienen bases de sustenta-
ciqn diversas. Por lo cual es interesante conocer las posiciones adoptadas por
algunos autores. ' '

‘ La intencidn es destacar por un lado que ha habido una corriente en edu
cacion preocupada por la actividad que debiera desarrollar el nifio en la escuela,
y por,g1 otro-mostrar distintas posiciones con respecto al concepto de actividad
que han repercutido sobre la practica educativa; no se pretende presentar una ge-
nealogia de dicho concepto. HNo se encontrard tampoco un hilo conductor que permi
ta visualizar el desarrb]]o de esta nocién.(*) Lo que se encontrard es una serie
de autores representativos de la Escuela Nueva, con los cuales se trata de dar
:cUenta de distintas conceptualizaciones de To que representa la actividad desarro
1lada. por el nifio, en 1a apropiacién de conocimientos.

Como consecuencia 16gica de lo expresado en el parrafo anterior, 1a‘e]eg
cién de los autores a tratar representd un recorte entre lTos candidatos: tarea na-
da féci] dado el elevado ndmero de autores con merecimientos para ser incluidos
aqui} Se escogid Gnicamente a representantes europeos(en particular suizos, a
excepcion de Montessori) por ser Europa la cuna de este movimiento.(**) La elec
cion de Rousseau se debe que se le sefiala como el iniciador de la Escuela Nueva.
“En el caso de Pestalozzi To fue debiﬁo,a‘haber sido un precursor de Tos métodos
nuevos, pﬁes tratd de 1ievar a la practica los principios teéricos (fue discfpulo o
de Rousseau) " Ferriére y C]aparede por representar a la Escuela de Ginebra (sien
- do el prlmerq,agente en la coordinacion y desarrollo internacional del mov1m1ento
de la Escuela Nueva y el segundo,destacado psicélogo exper1menta1). E1 caso de
‘Montessori es muy interesante debido a Ta influencia que ha tenido a través de
sus escuelas y de su material didéctico.

(*) . Parece 1nteresante poder rea11zar un estudio histérico-critico que permita
o visualizar el desarrolio del concepto,y & que fue respondiendo en cada caso.
Para ello seria necesario realizar una revision exhaustiva con el fin de de
terminar como se implementd practicamente, en qué concepciones estd susten-
tado, etc. Esto puede ser motivo de otro trabajo; el presente tiene otro:
permitir verdenmnemad#ﬁrentela pracnca educauwva, mediante el concepto de
actividad.

(**) . El caso de Dewey (norteamer1cano) es muy 1nteresante por representar 1as con
. cepciones pragmatistas (en América) en educacidn, pero existia la necesidad
‘;;“de hacer un recorte, de lo contrar1o la 1lsta de autores ser1a muy grande.,
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2.1 ROUSSEAU, J.J. (1712-1778)

"Ruégoos, jovenes maestros, que reflexionéis en este ejemplo, y os acor
déis de que en todo, mis deben consistir en accidn vuestras lecciones que en dis-
cursos, porque con facilidad se olvidan los nifios de lo que han dicho y 1o que
les han dicho, pero no de 1o que han hecho y les han hecho", %° Este 1lamado
a los maestros parece lejano en el tiempo, sin embargo necesario de ser formulado
hoy, dadas las condiciones actuales de la practica escolar.

En el pensamiento de Rousseau la importancia dada a la experiencia como
factor que permita superar el verbalismo en la ensefianza, es capital: "No déis
a yuestro alumno leccidn verbal de ninguna especie, pues s0lo la experiencia debe
ser su maestra". %’ A 1o que se puede afiadir: "Quiere el nifio tocarlo todo,
manejarlo todo; no nos opongamos a esta inquietud, que a ella ha de deber el mas

indispensable aprendizaje...". ?®

Y pudiera concluirse con una expresion que péne de relieve la inutilidad
" de una ensefianza donde imperan el intelectualismo y la verbalizacidn: "asiento co
mo incontestable, que después de dos afios de esfera y cosmografia, no hay ni si-
quiera un nifo de diez anos que en virtud de las reglas que le han dado, suplera
ir de Madrid a Getafe".?’

La Tectura de Tos textos citados nos remite al &mbito de la escuela, de
Tos problemas escolares, de 1a practica escolar (sobre todo en el aspecto que inte
resa: la adQuisicién del conocimiento). Rousseau nos revela como era la prictica .
a 1a que se oponia (verbalista, intelectualista) y como deseaba que fuese (ellalum
no en constante actividad, ya sea palpando, mirando, midiendo, etc., en constante
contacto con las cosas, con los objetos). , ' : .

Rousseau sin ser un pedagogo en sentido estricto, formu1o una serie de
nociones acerca de la educacion. E1 hecho de considerdrsele un pensador, un fil6-
sofo, no demerita en nada sus concepciones. Si bien no fue un docente, los apun-
tes que hizo sobre la educacidn revelan un conocimiento profundo del ser humano;

26 3.J. Rousseau, Emilio, p.99

27 Ibid. p. 86
.20 Ibid. p. 46
fﬁV??{aIb1d p. 115
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manifestd que el nifio y el adulto son totalmente diferentes; que el nifio no es un
" adulto en potencia, sino un ser que se va desarrollando paulatinamente y presenta
caracteristicas,diferentes en cada etapa de su vida (nifiez, adolescencia, juventud,
 adu]tez); ' |

, A1 expresar Rousseau "hay que qu1tar lTos libros de entre el nifio y Tos
obJetos", al recomendar que el alumno actie en vez de escuchar discursos, al sena
‘lar que el pequefic debe estar constantemente en contacto con los objetos, el autor
‘esta revelando una concepcion acerca de 1o que-concibe como conocimiento y como
apropiarse de é1. Para aclararlo puede citarse lo siguiente: "Como sin cesar
‘mi alumno estd en constante movimiento, se ve precisado a observar muchas cosas,
~a conocer muchos efectos: muy presto adquiere experiencia; aprendé las lecciones
de Ta naturaleza, no la de los hombres; y eso le instruye mas, porque en ninguna
parte ve la intencidon de instruirle".’® En este pasaje como en muchos otros del
"Emilio", insiste en que el nifio debe actuar, permanecer activo frente a la Natu -
: ra]ezé: es necesario que observe, que adquiera experiencia por si mismo apren-
diendo las lecciones de la Naturaleza sin intervencidn de Tos hombres. Queda per
fectamente claro el cardcter activo de la educacidn en el pensamiento del autor,

Es significativo el hecho de que Rousseau en su tiempo haya sefialado el
caricter act1vo de la educacidn expresado en la necesidad de permanecer activo
ante la Natura]eza, aprendiendo las lecciones de ésta. E1 sefialamiento fue funda
,mental, si bien hay que reconocer que el conocimiento de Tos mecan1smos de 1la apro L
p1ac1on de] conocimiento, fueron muy’ posterlores. ‘

. Para V. Nall1nson Rousseau fue sumamente 1nf1u1do por Locke (1632~ 1704)
y para J. Xirau To fue por T. Hobbes (1588- 1679) Respecto a éste dltimo lo que
:le»1nteresaba era definir al hombre, pues es elemento constitutivo de la sociedad
politica a la que intenta describir y fundamentar; en esta perspectiva la psicolo-
_ gia es la descripcion del hombre natural, ajeno a la sociedad politica. Para él

- Tos rasgos especificamente humanos no le son_naturales; sino adquiridos en la con-
vivencia social® conceptos religiosos, juridicos y morales. Considera que el
contenido real de la psicologia son las sensaciones de Tos sentidos: placer y do-
~lor. Existe 1la razon en el hombre pero es concebida como la instancia capaz de
conocer 1os mecanismos naturales del hombre (tender al p]acer y huir del dolor) .
-y preveer el placer y el dolor para conseguirlo o evitarlo,.
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, Por 1o que toca a J, Locke, como representante del s, XVII (al igual
que Hobbes), siglo racionalista por excelencia, buscaba la evidencia demostrativa
sometida a la aprobacidn de cada conciencia individual, La razdon es la (nica guia.
Por lo cual es necesario considerar todo a priori como inexistente, para que poste
riormente pueda ser demostrado, fundado en la realidad de las cosas. En su libro
"On Essay Concérning Human Understanding" concibe al espiritu como una tabla rasa,
y la sensacidn como el punto de partida de toda nocién, También en esta obra de-
sarrolla la nocion de sensualismo: consiste en que de la sensacion se derivan las
primeras ideas (sobre todo en el nifio) y lueqo las demds de la contemplacidn de
estas G1timas. Las ideas procedentes de la sensacion las llama Locke, ideas sim-
ples. ET1 espiritu en 1a recepcion de dichas ideas simples se muestra pasivo.
Una vez recibidas, el espiritu las elabora de diversas maneras: las combina para dar
una idea compuesta, o bien las coloca una al lado de otra para percibir la rela-
cion que existe entre ellas, o las aisla y forma una "abstraccion". Es pues la
reflexion la que forma las ideas complejas (tales como las de belleza, sustancia,
y relaciones que pueden existir entre los elementos).

E1 racionalismo experimental del que son representantes Hobbes y Locke,
pretende que las (nicas fuentes de conocimiento son la experiencia sensible y las
discontinuidades naturales que presenta; y que las ideas de que disponemos no son
mas que denominaciones por medic de las cuales reunimos colecciones de impresiones
sensibles, espontdneamente asociadas entre ellas. Estas nuevas teorias permitie-
ron una nueva psicologia (empirica), el abandono del método deductivo, Ta condena
cion del verbalismo, y del estudio de las palabras sin las cosas, la exaltacion
de Ta experiencia como punto de partida de todo estudio, la ensefianza por medio.
‘de Tas cosas y la observacidn directa. En resumen (uha frase que se répetiria en
muchos autores‘dev1a Escuela Nueva) la escuela de la vida para la vida. = |

Para poder entender adecuadamente las citas que de Rousseau se hicieron
y las influencias mencionadas, es necesario empezar por'seﬁalar la esencia de su
naturalismo. No es el naturalismo fundado en la razén (como el de Hobbes y Locke),
sino en el sentimiento, en To que éste tiene de mds ingenuo y espontaneo. Esto_ﬂ
‘se muestra al afirmar que la educacion debe tnicamente adaptarse a las condiéio-
nes del desarrollo del sujeto que hay que educar (educacidn funcionaT, a la medi
da), y en que la educacién natural debe volverse contra la presion que ejerce 1a
~ sociedad humana sobre el desarrollo natural de cada uno por la cultura, la civili
- zacidn y la organizacidn pq17tica;artificia1.  VolVér‘a.la;haturajeza;signifibaj.J"'




31

Tiberar al hombre del artificialismo y devoTver]o'a 1a_simplicidad y sinceridad
de las ‘actividades que Tlo ponen en contacto con las cosas, conﬂ]a Naturaleza.

Por 1o anterior 1a educacion debe conformarse alo que son las Teyes
ipmanentes del desarrollo del hombre, las cuales son sus leyes ‘universalmente:
"natura]es" (formacidn fisica, goce de los especticulos naturales trabajo en el
' campo etc.). Pero con esta conformidad la educacién adquiere un fundamento psi--
: co]og1co, y tiene una finalidad: poner en actividad.las distintas fuerzas espiri-
tuales y fisicas del sujeto. De ello se desprende que deben surgir sin saltos
las gradaciones y el orden sucesivo de las manifesfaciones'del-Educando'y que to- B
_ da edad implica una particular educacion. Queda aqui expresada claramente la édg

tacién fﬁhciona]: no se admite ni sevexige'al educando -mds que la consecusidn de
las-finalidades quev1e son inherentes por naturaleza, y se rechaza ofrecerle algd
que'nb surja directamente de las necesidades experimentadas y no esté en funcion
inmediata con los fines que &1 mismo va rea]1zando poco a poco en el proceso de

la propia formacion.

Este proceso de educacidn natural, es esencialmente un proceso. de auto-
formacion y 1ibre apertura'del dnimo” infantil hacia las cosas-(tiles que le inte-
_reéan.” Contra cualquier autoritarismo, contra toda accién coercitiva, o incluso
simplemente sugestiva sobre la conciencia del nifio; Rousseau insiste en que has-
ta los doce afios impere un programa negativo por parte del educador (la educacion
negativa consistia en: "dejar hacer a 1& naturaleza"). Pero paulatinamente el
‘preceptor de Emilio se va conv1rt1endo en un coordinador de exper1enc1as en vez
de un exp051tor como en Ta Escuela Trad1c1ona]

Es necesario hacer una precision con respecto a Tas influencias recibi-
‘das por Rousseau. Si bien éstas existieron y quedaron reflejadas en las citas
del principio, Rousseau representa un progreso con respecto a las doctrinas empi-
ristas (en educacion: realistas) precedentes. EI1 autor aCepta el principio de
que el contenido de la educacidn debe ser proporcionado por los hechos de la Natu
raleza, y que el medio para reconocerlos es la experiencia, la observacion y la
percepcidn directas. Pero en &1 queda claro que la sensacion noes purapositividad,
ya que la naturaleza el sujeto no consiste en ser un espejo de la realidad exter-
na. Ello lo atestigua 1la siguiente frase: "Nuestras sensaciones son puramente
pasivas, mientras que nuestras percepc1ones o 1deas nacen de un pr1nc1p1o act1vo

~ que Juzga"- ,

3‘ ‘J3.J. Rousseau. en. H. wa}1on, Ps1coloq1a y educac1on, ,p. 58
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Su metodo intuitivo no debe entenderse s6lo como fundado en la leccion

. de las cosas 0 Tos objetos pas1vamente aceptados del exterior, sino como un méto-

do que se sirve de las cosas o los objetos con el fin de estimular la actividad
natural del educando.. Para Rousseau, Emilio no debe aprender la ciencia sino in-
ventarla. "Apunta asi al activismo educativo que mds tarde triunfaria.

Pero el aspecto fundamental (con respecto a la educacion) que Rousseau
propicia, es el de una revolucién copernicana: el centro del interés educativo,
se desvia del maestro al nifio. -

Tamblen hay que reconocer]e que antes de &1, la mayor parte de los educa
i dores y pedagogos se preocupaba esenc1a1mente en formar los alumnos para la vida
soc1a1 o para una finalidad trascendental. En cambio Rousseau se preocupd en for
mar al hombre para si mismo; Emilio es su paradigma, el hombre ideal (en circuns-
tancias ideales) que quiere formar. No hay que olvidar que era un fildsofo y co
- mo.tal tenfa una idea de hgmbre. Considerd que la sociedad de su tiempo era co-
rrupta, decadente y no queria que Emilio se contaminara con ella, por eso retarda
su ingreso a la sociedad. Le interesa insertarlo en la sociedad, pero en una nue
va:_la del "Contrato Socié]". Si bien tenia una cosmovision (una idea del hombre
y todd To que Te rodea)"ﬂo que interesa para este trabajo es su concepcion sobre
el conocimiento y como se adqu1ere, asi como sus implicaciones para la relacion
educador-educando.

Es mérito de Rousseau el héber subrayado Ta existencia de varias fases
sucesivas en desarrb]]ofag] hombre y haber afirmado el valor del principio de una
_educacién progresivamente diferente. Reconoce la unidad de Ta vida espiritual en
 todas'sus edades, como el dominio progresivo de una facultad sobre otra (sensa-
“¢ion, raciocinio, voluntad) "'A pesar de este p]anteam1ento permanece fiel a una
concepcidn tradicional deuna psicologia de facultades diferenciadas, mis que a
una psicologia de estructuras diversas. Porque si bien reconoce una sucesion de
facultades diféréntes, debido a sus concepciones naturalistas cada actividad huma
na estd latente desde el comienzo de la vida (las leyes naturales estan presentes
siempre, sdlo hay que descubrir]as).

El pensamiento de Rousseau darla para un trabaJo centrado excluswvamen g
o te en,é1 pero dadas las neces1dades de tocar otros autores, puede destacarse fi
. nalmente To siguiente: de &1 dependid directa o indirectamente 1a directriz psi-
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colégica en educacion, de &1 se desprendié no sélo 1avconcepc16n moderna de cémo
se debe ensefiar, sino también qué cosa ensefiar: los fendmenos de la naturaleza
(directriz cientifica) y por Gltimo dependid también de &1 la directriz socioldgi

' ca, porque si bien propicié el individualismo exasperado, el fin de su educacion
natural era la preparacién del individuo para la vida social. ‘ ‘

2.2 PESTALOZZL, H, (1746-1827)

"Aprendi.con ellos (sus alumnos) a cpnocer qué perjuicio tan grande pue
de causar a la fuerza efectiva de la intuicidn (captacion de los objetos por los
sentidos) y a la conciencia solida de los objetos que nos rodean, el estudio ex-

' c1us1vo de las palabras y la confianza sin limites en 1as mismas: las que son

un1camente sonidos y ru1dos“ 32

Critica a la escuela tradicional por su verbalismo, pero también a la

A bpositién que mantiene aquella en contra de la "vida sensitiva" en el ambito esco
lar: "y después que han gozado cinco afios enteros de las delicias de la vida sen-
sﬁtiva, se hace desaparecer bruscamente de su vida toda la-naturaleza que los ro-
dea: una fuerza tirdnica suspende el curso encantador de su independencia y liber
tad; se les arroja como las ovejas en manadas compactas, a un cuarto infecto; se
les encadena inexorablemente durante horas, dfas, semanas, meses y afios a la con-
templacidn de las infelices letras uniformes y sin atractivos, y se imprime a to-
~da su vida una direccidn que presenta con su existencia anterior un contrate como

para volver]os Tocos".*?

“Insiste Pestalozzi en la importancia de los objetos para la educacion:
““E1 medio principal para evitar en la educacién de los hombres el error, las la-~
,"gunas y 1a'superficialidad consiste, pues, principalmente en el cuidado de ofre-
~cer a los sentidos del nifio desde 1a priméré intuicidn las impresiones originales
mas precisas, mas exactas y mds amplias posibles sobre los obJetos mds esencia-

les que debe conocer". *

En realidad el deseo de Pestalozzi consistia'en darle fundamentos psi
coldgicos a 1a»educacién:» "Sentia que eran dec151vas mis experiencias (en Stanz)

s ?? H Pesta10121, ‘0p..eit, p, 33
S T}%__Ibid., p 45-47 o e
S ThAA ‘oaa
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acerca de la posibilidad de establecer la educacidn.del pueblo sobre fundamentos
psicoldgicos, de poner como base de ella conocimientos efectivos adquiridos.por in
tuicidn y desenmascarar la inanidad de ese lujo superficial de palabras de 1a ense
fianza actual",3® : | '

" Desea Pestalozzi un cambio en la ensefianza escolar: que se deje el maes
tro de verbalizaciones, y que asi como la madre pone en contacto al pequefio con
su pecho para darle de comer, asi el maestro acerque a sus alumnos a los objetos
de conocimiento, a la Naturaleza; por medio de esto G1timo el nifio conocerd las
cosas de manera intuitiva. '

Para que dicho cambio sea s61ido, Pestalozzi intenta fundamentarlo en al
go incuestionable: Ta psicologia del educando. Ya que si el sujeto se desarrolla
conforme a leyes naturales, 1o que el maestro tiene que hacer es no obstaculizar-
las y ajustarse a ellas. ‘ '

Pero, écual es el fundamento del conocimiento para Pestalozzi?: "...la
intuicion es el fundamento de todo conocimiento, o en otros términos, que todo co
nocimiento debe proceder de 1a intuicion y poder ser reconducido a la intuicién".”
Considerada la intuicion aisladamente, en si misma y en oposicion al arte de la
intuicion, es concebida por &1 como "la simple presencia de los objetos exterio-
res delante de los sentidos..."?’

En cambio concibe al arte de la intuicion como "el estudio de las rela- _
“ciones entre las formas". Esjdebidb a este "arte'que los objetos de Ta intuicion -
,’(las cdsaé) se cdnvierten en bbjetos de nuestro juicio y de_nuestraszacultades
de aplicacion practica. 'E1 objetivo final del conocimiento: es el de acceder a
conceptos c1aros}y distintos. Las intuiciones Togradas por el sujeto son Unica-
mente el primer paso, puesto que son todavia impresiones vagas (los mas simples
elementos del conocimiento humano), es neceSario.1ograr'cdnceptos claros y dis-
tintos (son aquellbs que para cuya claridad, la experiencia del sujeto no puede
suministrarie nada mds). Considera que la experiencia se da una sola vez v para
siempre; no siendo modificada por las sucesivas nociones y concepciones que se
van teniendo. Las expresiones més‘simpTes y puras de las nociones claras, son

35 Ibid. p. 33
e Ibid, p, 221
.37 Ibid. p. 222
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~las definiciones (pero estas no contienen la verdad real para el nifio, sino cuando
toma conciencia plena de la base material de esas nociones), Todavia Pestalozzi -
va mas alla y delinea el método psicoldgico para alcanzar las ndci@nes claras:
- "...es absolutamente necesario que las definiciones sean precedidas de una serie.
éontinua‘y completa de dgscripcionés del mundo exteriof, pasando gfadualmehte'de
Ta intuicidn de cada.objéto a su denominacién, de su denominacién a la determina-
'cién'dé sus propiedades (género, nimero, forma), determinacién que permite‘deschiv
5b1r10, para 11egar en fin a prec1sarlo esto es, a def1n1r10" 38

Como consecuencia de esta postura con respecto al conocimierito, propone
lo que debe ser la ensefianza: "e] arte de tender la mano a esa tendencia natural
 'hétia su propio desarrollo" (del hombre). Este arte reposa esencialmente en po-
ner en relacién y armonia Tas impresiones que han de grabarse en el nifio, de
acuerdo a la gradacién precisa que éste sufre en el desenvolvimiento de sus fuer
zas; .y propone descubrir esa gradacion en todas las ramas'de1:conocimiento humano,
~ principalmente en las nociones elementales de donde parte’el desenvolvimiento del

espiritu del hombre.

E1 arte de ensefiar contiene para el autor tres puntos:
- Ensefiar a los nifios a considerar cada uno de los objetos que se les da
a conocer como unidad, o sea separado de aquellos con los cuales parece asociado.

. - Ensefiarles a distinguir la forma de cada objeto (dimensiones, propor-
“ciones), | - - | |

- Fam111arlzar]os tan temprano como sea pos1ble con el conjunto de pala-‘ ;VT?
bras y de nombres” de todos Ios obJetos que le son’ conoc1dos. ' ’

Propone Pestalozz1 este arte de ensefiar basado en que el ser humano posee
c1ertas facu]tades menta]es que le perm1ten conocer (realizar una abstraccion):

= Percibir las diferencias de forma en Tos obJetos N representarse su
capac1dad 0 extens1on.
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- Separar 1o§uobjetos en atencidn al nimero y figurdrselos como unidad
o como pluralidad,

- "Doblar"y hacer indeleble por medio del Ienguaje, 1a representac1on :
de un objeto, segln el nimero y la forma,

Concluye diciendo que los medios elementales de ensefianza son: el nime
ro, la forma, y el 1enguaje. Ya que los caracterés exteriores de un objeto se en
cuentran reunidos en su contorno (forma) y en sus proporciones numéricas (pant1-
dad), cualidades hechas propias por la memoria mediante el lenguaje. '

Con objeto de circunscribir-a un cierto marco de referencia las posicig
nes adoptadas por Pestalozzi en su pensamiento, es necesario.realizar algunas ob-
servaciones con respecto a la irrupcidn de la psicologia en el campo de la educa-
cion.

. La influencia de la psicologia en la educacién (pedagogia psicoldgica)

-~ se da después del advenimiento del realismo y del naturalismo en educacion,
(J. Locke y J.J. Rousseau respectivamente). Esta orientacién representa una fase
mas evolucionada en el desarrollo de 1a pedagogia. |

Fue desde el siglo XVII que la psicologia fue adquiriendo una configu-
racidn mis especifica e independiente de la metafisica. Aparecid entonces la.
_psicologia cientifica, distinta de 1a filosofia. En este sentido 1a doctrina aso -
ciacionista (rescata la 1mportanc1a del objeto) ha dejado un surco muy profundo '
(Locke, Berkeley, Hume pusieron las bases). A fines del siglo XVIII y principios
del XIX, las tendencias individualistas, las ideas evolucionistas en el campo de
1a biologia y de 1a ciencia en general, las teorias fitos6ficas que producirian.
- @] idealismo germano y el positivismo, favorecieron la diquién de una concepcién
‘de Ta educacidn como proceso y desarrollo natural del sujeto, autdnomo con respec |
- to al educador. '

_ Tanto la perspectiva cientifica de 1la psiculagia (desligada de Ta filo-
sofia) como el enfender el desarrollo del entendlmlentu humano como una sucesion
.,bgradual Cada vez mas compleJa tuv1eron repercuSIOnes en 1as concepcxones educat1-,

"vas. .




Por una parte los pedagogos inspirados en esta directriz psicoldgica se
propus1eron Tleyar al cabo un trabajo verdaderamente c1ent1f1co investigando Tas
]eyes de 1a real{dad educatlva en el interior del educando; del cual se analiza-
ban 'sus fendmenos psiquicos, sus contenidos de conciencia, asi como los modos y
actitﬁdes'particulares con que se revela la actividad intelectual. Lo cual Tle-
vard al ‘educador a saber comportarse frente al educando para que éste pueda pe-

- netrar 1o que aquél le ensefia y apropiarse realmente To que se Te ofrece.

Por otra, como consecuencia 1égica se aplicé en la educacién en general
y.en-Taiescue1a en particular, 1a ley de gradacidn: proceder en la ensefanza sin
saltos bruscos y de manera gradualmente progresiva; anteriormente con la escuela
tradicional prevalecia el puro esfuerzo, con esta corriente, el esfuerzo gradua-

‘do.

| Pestalozzi, "alma poética y sentimental" (como dirfa D. Morando) como
Rosseau, continud y perfecciond la tendencia psicoldgica, dandole una conviccion
mds racional (aunque su fundamentacidn del conocimiento con base en la intuicidn

-y las ideas claras, sea bastante discutible).

Su deseo de descubrir las directrices constantes e inalterables de la
natura]eza psiquica humana, nacid de 1a conviccion de que toda la educac1on debia

ser "ps1co]og1ca

E1 ideal al que paréce asp%rar‘cbnsiste en poder llegar a "mecanizar

la educac1on“, 1nformando]a con leyes ps1comecan1cas segun las cuaies el esp1r1- L

_tu humano recibe y conserva Tos conoc1m1entos " Cree haber 11egado a determlnar
un T método riguroso y adaptado al mecan1smo de 1a natura]eza psiquica de] hombre -
'y por esto eficaz en si m1smo. ' ' ‘ |

‘ Su didactica de 1a intuicidn esta tan 1esos de la menta11dad 1nfant11
- como la didictica fundada en Ta razén pura. Pero el mérito de Pesta]ozz1 no es-
ta ah1 sino en ese deseo de descubr1r las d1rectr1ces consLantes de 1a natura]e- .

za humana.




"7“<su 1ntemperante exa}tac1on del: sugeto creador y por tanto del saber, hablan S1do:f

d i“jqpor despogar a 1a pedagogxa de cualqu1er fwna11dad puramente trascendente, de -
’f 11berar1a de ]os presupuestos metaf1s1cos v colocarla en e] terreno exper1menta1'

"I*found1zado 1a tendenc1a de 1a d1recc1on ps1colog1ca de Pesta]ozz1 y Herbart
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2.3 CLAPAREDE, E. (1873-1940)

Curlosamente C1aparede es: sulzo a1 {gual que. Rous eau, Pestalozz1, Fe-
rrlere Y P1aget y se inscribe tamblen en una trad1c1on de pedagogos p51cologos
. que tuvieron una formacion 1n1c1a1 de médicos (como Decroly y Montessorl)

Pertenece a una corr1ente en educacion que trato por todos los medlos.;;fﬂ
. de dotar a esta de una base p31co]og1ca seria, ‘

Es con el Renacimiento que puede considerarse como terminada la fase
‘de la educacion puramente preceptiva. Ya en las primeras’orientaciones de la
edad moderna (realismo, naturaliémo y psicologismo pedagégicos)ISe puede descu-
brir el origen de una tendencia cientifica en educacién, en pedagogia. Pero
fue en el siglo pasado que se manifestd dicha tendencia de manera mas genuina
(Kerchensteiner, Dewey, Montessori, Decroly, Ferriére, se inscriben en esta co-
rriente).' |

E1 motivo fundamental de Ta aparicion de la ciencia (método experimen-
tal) en la educacién se encuentra en los grandes progresos llevados al cabo por
las ciencias naturales que'parecian sugerir y apoyar la introduccidn de un huevo
método en la investigacidn educativa. De aqui nacié la tendencia a investigar
' .]05 hechos tal como los sentidos nos los presentan (positivismo), en reaccién

‘ tamblen con el “idealismo post- kant1ano y el romant1c1smo ya que estos debudo a

".facusados de deJar 1a c1enC1a a merced del arb1tr1o sub3et1vo

?gLa mentalidad c1ent1f1ca 11evada a] terreno educat1vo h1zo esfuerzos_

como" a todas ]as demas c1enc1as, para convert1r1a en verdadera caenc1a Y cxenc1a;
yexper1menta1 ' co ' : ‘ :

e _ Como e1 hecho educat1vo (deb1do a su natura]eza ps1qu1ca) se revela ‘
"ante todo en las 1nvest1gac1ones de la ps1co]og1a, es 1og1co pensar que haya pvo;

~3A1 se” tratada 1a conc1enC1a eyper1menta1mente cozo ot'os fe'omen s,
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‘manera se tuyo gran confianza cn el método educativo (@mbito de la practica esco-
lar); ya que dada 1a fiscalizacidn cientifica de los fendmenos psiquicos y el va-
-lor absoluto de las leyes recabadas, era natural la pretencién de construir un mé
todo educativo que fuera cientificamente indiscutible (con base en las leyes gene
rales del espiritu humano).

Las nuevas perspectivas psicowbedagégicas del siglo XIX tienden a apre-
hender 1o mas vivo del pensamiento infantil, ya no mediante supuestos, sino a tra
vés de un punto de vista dinamico, genético y funcional. (Con fundamentacidn empi

rica). (*) -
S Existe una transformacion (de lo metafisico a lo cientifico) ya visible
en Mawne de Biran, se acentud con Y. James en E.U.A., reconocible de Bergson a
Janet en Francia, con nuestro autor en Suiza y la Escuela de Wurzburgo en Alema-
nia. Predomina la psicologia experimental de Meumann, de V.A. Lay y de K. Buhler
entre los alemanes, de Gates y de Thorndike entre los americanos, de P. Bovet y J.
Piaget entre los suizos, de Bourjade entre otros franceses, y de M. Montessori y
G. Della Valle en Italia.

E1 cardcter dindmico y genético que presentaron las investigaciones rea-
Tizadas se debieron por un lado a los estudios que mostraban al ser humano (en

particular al nifio y al adolescente) como un sujeto en transformacién, que presen- =

taba caracteristicas diferentes segin las etapas por las que eStuviera pasando, y
~ por el otro (consecuencia del anterior) a aquellos que seﬁalabah la necesidad de
"‘-mostrar como y cudndo se presentaban c1ertas noc1ones en 1os sugetos. ‘ ‘

- Retomando 1$*§ersona de C1aparede este se esfuerza en dotar al mov1—v
) f{mwento de] act1V1smo( de una- base psxco1og1ca sol1da. Segiin J, L Cast111e30 al
"1ntentar aclarar en qué cons1ste la act1v1dad acufia e1 concepto de educac1on fun- -~
 c1ona1 (%) Para Claparede la escuela y 1a educac1on tienen un caracter funcio- ..
~nal, es decir no debe ser adqu1r1do el conoc1m1ento mis que en funcion o para el
'ﬁserv1c1o de las neces1dades 'y f1nes pract1cos de] alumno. (”escue1a ala modwda")

(*): Basta citar como ejemplo algunas de Ias obras de E. Claparede "La aso- .
' ~ ciacidn de las ideas"’ (1903? "Psicologia del nifio y pedagogia experlmen

< otal (1905),‘“Ps1colog1a de 1a 1nte]1genc1a" (1917) "La educac1on fun- v
~ cional" (1931) . S

';;yActwvwsmo entendxdo como )a part1c1pac1on dwnamlca y d1recta del educandoj
_en el proceso educat1vo.pu , G e e ‘ S

‘NefJJLE

Castii}ego?:“”
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manera se tuyo gran confianza en el método educativo (ambito de la practica esco-

lar); ya que dada 1a fiscalizacidn cientifica de los fendmenos psiquicos y el va-
lor absoluto de las leyes recabadas, era natural la pretencion de construir un mé

todo educativo que fuera cientificamente indiscutible (con base en las leyes gene
- rales del espiritu humano).

Las nuevas perspectivas psico-pedagégicas del siglo XIX tienden a apre-
hender To mas vivo del pensamiento infantil, ya no mediante supuestos, sino a tra .
vés de un punto de vista dindmico, genético y funcional. (Con fundamentacidn empi

rica).(*)

Existe una transformacidon (de 1o metafisico a 1o cientifico) ya visible
en Maine de Biran, se acentué con W. James en E.U.A., reconocible de Bergson a
Janet en Francia, con nuestro autor en Suiza y la Escuela de Wurzburgo en Alema-
nia. Predomina la psicologia experimental de Meumann, de V.A. Lay y de K. Buhler
entre los alemanes, de Gates y de Thorndike entré los americanos, de P. Bovet y J.
Piaget entre Tos suizos, de Bourjade entre otros franceses, y de M. Montessori y

G. Della Valle en Italia.

E1 caracter dinamico y genético que presentaron las investigaciones rea-
1izadas se debieron por un Tado a los estudios que mostraban al ser humano (en
particular al nifio y al adolescente) como un sujeto en transformacion, que presen-

- taba ca?acteristicas diferentes segln las etapas por las que estuviera pasando, y
, ,:por el otro (consecuehcia del anterior) a aquellos que sefialaban la neces1dad de
i*fﬂmostrar como y cuando se presentaban c1ertas nociones en 105 suaetos.

L Retomando 1a persona de C]aparede este se esfuerza en dotar a] mov1— )

'i;'m1ento del act1v1smo( *) de una base ps1co1og1ca so]1da Segun J L. Cast111eao al -

e j1ntentar aclarar en qué consiste la actividad, acuiia el concepto de: educac1on fun—
’7cioha1.(***) Para Claparede la escuela y la educacién tienen un caricter funcio-
nal, es decir no debe ser adquiridb el conocimiento mds que en funcion o para el

‘servicio de las necesidades y fines pricticos del alumno ("escuela a la medida").

 '(*) - - Basta c1tar'como ejemplo algunas de las obras de E. C1aparedé. “La aso-
.~ ciacion de las ideas" (1903? "Psicologia del nifio y pedagogia exper1men
“tal" (1905), "Ps1co]og1a de ]a 1nte11genc1a" (1917) "La educac1on fun—‘.

‘c1ona1" (193]) _ .
Act1v1smo entend1do como la part1c1pac1on d1nam1ca y d1recta del educandoﬁ
- en el proceso educat1vo.;¢~i, S T S T e

‘ifﬁ_fver J L Cast111eao,; Op. c1t,
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La necesidad real y yiyida es el motor que genera el interés, del cual surge la
actividad. Segin esta posicion, la educacién consistira en posibilitar la activi
~ dad nacida de las auténticas necesidades del sujeto, Por ello resulta fundamen-
tal para el autor profundizar en el conocimiento del alumno. La psico]ogia del
nifio y del adolescente deben aportar el conocimiento de las etapas evolutivas y
Tos intereses por los que va transcurriendo el sujeto.

Piaget refiriéndose a Claﬁaréde Te recondce haber reaccionado contra el
asociacionismo y defendido un punto de vista dindmico y funcional, asi como haber
comprendido Ta importancia de 1a teoria de Groos para la educacién(f) E1 mismo
Claparede reconoce que la obra de este autor lo impulsé a trocar su concepcién
fisiologica y cerebral demasiado estrecha de los fendmenos psicoldgicos, por una
concepcion bioldgica mis profunda y dinamica (la de Tos intereses: en especial
el juego). Es por ello que la escuela debe ser activa, o sea movilizar la acti-
vidad del nifio. Seglin é1, el nifio debe ser mas un"laboratorio” que un "audito-
rio"; y para lograr dicha actividad propone el juego, ya que estimula al maximo
la actividad del nifio.

Es el concepto de interés el punto central del pensamiento de Claparede:
"Decimos que una cosa nos interesa cuando nos importa en el momento que la consi-
deramos, cuando corresponde a una necesidad fisica o intelectual: la alimentacidn
interesa al hombre hambriento, porque le importa poseerla; una flor rara interesa
'al.botanlco, porque le interesa conocerla.. "3° _ Y afade: "E] 1nteres es el

4o

sintoma de una necesidad";

No so]o sena]a en’ que cons1ste el 1nteres s1no que ademas propone se

*3,11dent1f1que Ta secuencia, el orden en que van. aparec1endo los d1st1ntos 1ntereses.‘”“

***ﬁen el transcurso de la vida del nifio. Ello con el objeto de que. el educador vaya f’”
 respetando esas etapas y adecue~e] trabaao escolar a ellos. Es mas, propone el
orden de sucesién de los intereses en el nifio: la. Etapa de adqu1s1c1on, de- expe,’-
r1mentac1on (1ntere<es perceptivos, glésicos, genera]es y part1cu3ares) 2a. Etd' '
'~pa de organ1zac10n ‘de valoracion (1ntereses éticos y sociales), 3a. Etapa de 1a E
producc1on (intereses subord1nados a uno- super1or, por ejemplo un ideal).

'(*).” ‘K. Groos escr1b1o un Tibro (1896) sobre la teor1a func1ona1 del Juego._
e _QQ(Diesp1e1e der Tiere). Este presenta una significacion funcional ya que o
- estd concebido como .un e;erc1c1o pr6pardtor1o uuante la n1nez, para 1a v1;*~

£ da adulta. 5 LT , -
E C]aparede.‘ Ps1co]oqxa de} n1no y pedagoq1a exper1menta1 p 460 R

p. 470,
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Se afirmd que el concepto de interés es central en el pensamlento de
,Claparede, iPor qué? deb1do a que supone Ta adopcidn deuna postura ps1co]691ca que
conT]eva consecuencias para la educacion, '

Se parte de que todo fendmeno mental constituye una'conducta y toda con
ducta tiene por efecto y por’funcién’adaptar al organismo a una s?tuacién.determi;
nada. Encuentra que el organismo huhano presenta siempre necesidades que tiene
que satisfacer (alimentacién, proteccion contra Tas inclemencias del tiempo, etc,)
En este sentido 1a necesidad es el motor de la conducta ya que tiene que desenca-
denarse una actividad que satisfaga dicha necesidad. Pero no se queda en el aspec
to biol69ico. Afirma que asi como Ta conducta en el plano biolégico es dictada
por las necesidades, en el plano psicoldgico To es por los intereses. Se'expre-
sa asi de ellos: toda conducta es dictada por un interés; toda accidén consiste en
alcanzar el fin que nos importa en el momento considerado., Esto 1leva a Claparede
a cuestionar el hecho de que Tas demds posiciones psicoldgicas (clasica: faculta-
des del alma, fisioldgica y estructural) hayan olvidado el aspecto dindmico y bio

16gico de la vida mental.

Lo dicho anteriormente es de suma importancia, ya que Te permite asumir
una determinada posicidn psicologica. Claparede mant1ene un punto de vista func1o

nal en psicologia y por supuesfo en edycacion. “El punto de vista func1ona] es el o

del papel desempefiado por tal o cual proceso en la vida del 1nd1v1duo". Bajo este
 aspecto, los fnnomenos se cons1deran en: re]ac1on con el conJunto del organ1smo, su:‘f;
Ls1gn1f1cado para él y su valor para su adaptac1on al medio”. @ - El cua] 1leyado. - :
;”a] campo. de’ la psxco]ogla le. penn1te afwrmar.‘ "La- p31co]og1a fUﬁCTOHa] es Ta que
"estud1a los fenomenos ps1qu1cos desde el punto’de v1sta del: pape] que desempenan

en la vida, de su ut111dad para el 1nd1V1duo 0 para la espec1e que los- exam1na

"en def1n1t1va en su. re]ac1on con las maces1dades”.“2 La 1mportanc1a de la ps1co]o~.

gia- funcional para el autorno se encuentra 1anto en su “poder de explicacion, sino en SUT,
.‘;pos1b111dad de estab]eer leyes, pr1nc1p1os de la conducta (ley de 1a neces1dad
ey del interés). No le interesa estab]ecer relaciones causa-efecto en un, fenome-j

no de. conducta, s1no comprender Ta razon de determ1nada causa, es dec1r se desea f=

i . “1 E. Claparede, en J. Chateau (comp ). Los grandes pedagogos, p;;263; f:ff
".[,1“2 E C}aparede. La escue]a yla ps1co1og1a, p. 87.‘ ;1,,'f;ﬂfﬁffi"ﬂ fn
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tratar los fenémenos psicoldgicos en su relacién de medio a fin. Por ejemplo, im

porta en el concepto de necesidad en el nifio establecer que se debe al interés en
- alcanzar un fin,y no dos consecuencias de dicha necesidad. Se logra asi desenca-

‘denar Ta actlvvdad del nifio haciendo que la nece31dad adquiera interés en a]canzar

un fln.

Considera a W. James como el padre ' de la psicologia,fuhcional, pues al
introducir su conteptién pragmatica consideré la actividad mental como instrumen-
to de accion. 0 sea que no vivimos para pensar, sino pensamos para vivir (el pen
sar estd en funcion de ciertas actividades que Tlevamos a cabo). Es asi que con-
sidera a la inteligencia como el proceso que tiene por funcion resolver un proble
ma de medios. Sin embargo hay que reconocerle que con sus puntos de yista favore
cié Tas posiciones genéticas en psicologia y la posibilidad de realizar aplicacio
nes prdcticas en el terreno de 1a educacidn. ’

La perspectiva funcional de Claparéde es aplicada también a la educacidn.
Para &1 la concepcién funcional de la educacion, de la ensefianza, supone una subor
dinacidon de los fines de la educacién y de Tos mismos contenidos de ensefianza, a
Ta consecusion de determinadas metas. En su 16gica los procesos no tienen razén
de ser por si mismos. ET desarrollo de los procesos mentales tiene sentido si se
tiene en cuenta su significacion biolégica, su papel vital, la unidad para la ac
cion presente y futura. Menciona por ejemplo el caso del lenguaje, e] cual debe- -
ria presentarse como un instrumento de accién y no como una camisa de funrza que
_traba la expresion del pensam1ento en vez de servirle. También comenta con res- -
5 ?pecto al maestro que ya no se trata del ser omn1sc1ente encargado de mode]ar 1a  *;5'ﬁ
 _51nte11genc1a vy ]1enar de conoc1m1entos e] esp1r1tu sino ser un- est1mu]ador de’ 1r
V .ftereses, un despertador de neces1dades 1nte1ectuales y mora1es Por ]o tanto el |
:problema de 1la educacion se. reduce a detectar los intereses del educando con res~.ﬁzﬁf
'pecto a su esfera 1nte1ertua] y presentdrselos para desencadenar su consecuc1on
0 como To d1r1a e1 m1smo. "cons:ste (la pedagog1a) en no ejercer n1nguna activi-
dad sobre el nifio mds que en tanto cuando éste siente su necesidad natura] 0 des
~pués de haber creado esa neces1dad si no es 1nst1nt1va de tal manera que el obJe

to de esa act1v1dad cautive al nifio, susc1te en e] deseo de adqu1r1r ‘yﬂque esta -
" 1,3 ’ S »

m1sma act1V1dad posea e1 caracter del Juego

= c. Clapardie, . Cit. p. 445
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: 'C]aparédevdetecta que el principaT interés del nifio es el juego. Tiene
,este Ta caracterxst1ca de desencadenar 1nmed1atamente su act1v1dad - Pue-
de decirse que T1a actividad es la manera como se satisface una necesidad natural

en el nifo..

De acuerdo con Ta teoria funcional del juego de Groos (y que adopta Cla-
paréde), éste cumple la funcidn de ser un ejercicio prepafatorio (desarrollado du
rante 1a nifiez) para la vida adulta. Es en la nifiez cuando toman parte determina
dos ejercicios, que después en la vida adulta serdn puestos en operacidn con fines
"serios". Para llegar a esta perspectiva funcionalista del juego es necesario se
giin Groos, enfocar el prob]éma del juego desde el punto de vista bioldgico. En
esta concepcion estd implicito el concepto de juego como agente del desarrollo.

Se le asignan varias funciones al juego, entre otras: a) Sensoriales:
Tos nifios sienten placer en expresar sensaciones, b) Motores: permitén el desarro
ilo de la coordinacién de movimientos, ¢) Psiquicos: se dividen en intelectuales
y afectivos; los intelectuales hacen intervenir la comparaCIOn Ta asociacion, 1a

reflexidn, la imaginacidn creadora, etc.

- Se con31dera que el juego no es pr1yat1vo de] nlno, s1no que tamblen es :;;&
3 presente en el adulto. Lo que sucede es que ‘en e1 nifio prlva Ta func1on gene‘fi

‘,'r1ca de preeaerc1c1o y en los adu]tos se trata de egerc1tar c1ertas act1v1dadec
~'que 1a v1da rut1rar1a no- nos perm1te desarro]]ar.; En este sent1do e] arte, la

‘;f fc1enc1a pueden ser un Juego para el adu]to.
Se plantea tamb1en que debe ex1st1r un equ1]1br1o entre Juego y trdba—f f

l.fJO.v Ya que s1 b1en en el Juego dom1na e] gusto de 1a act1v1dad en si mlsma debe i
lrequ111brarse con e1 trabaao en e] cual’ dom1na Ia consecus1on de un “fin. - '

En: resumen tamb1en el trabago esco]ar es puesto en term1nos de Juego, o

U ya que "el trabaJO escolar no tiene. obJetO 1nmed1ato que Te de un sentido a Tos

’r;ogos del a]umno y sélo el Juego puede prestar1e una s1gn1f1cac1on proporcwonando f

””'ﬂ.1e un obaeto f1ct1c10 aceptab]e para et n1no" 4.
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2.4 FERRIERE, A, (1879-1960).

E1 mayor animador y divulgador en Europa de Ta Escuela Activa (del acti-
vismo) que informa el movimiento de Tas "escuelas nuevas", fue el suizo Adolphe
Ferriére. Dio impulso en Ginebra al "Bureau international des ecoles nouvelles"
(1899~ 1925) importante centro de documentacidn. Promovié la "Ligue international
pour 1educat1on nouvelle" (1921), que propicié congresos pedagdgicos y publicd la
revista "Pour 1'ére nouvelle" (en torno a la cual se agrupé el activismo contempo-
réneo). Colaboré en el "Instituto J.J. Rousseau" de Ginebra, al igual que E. Cla-
paréde y J. Piaget. '

Al situar la figura de Claparéde en el anterior apartado, se sefialé que
tanto é1 como Ferrfére‘formaban parte de Ta corpiente que pugnaba por la introduc

¢ion de la mentalidad cientifica en educacidén. Por lo tanto no es necesario vol-

ver a desarrollar este aspecto aqui. Sin embargo conviene apuntar 1o que Ferrie-
re pensaba al respecto: "el Gnico medio de hacer progresar la practica pedagogi-
ca es el de conformar su accion al método cientifico, edificando una teoria justa

. . . - . 5
basada en la experiencia practica".”

Ferriére también ataca a la escuela tradicional ya que ésta interrumpe
la actividad creadora del nifio (1a cual se desarrolla normalmente antes de asis-

-.t1r a la escue]a) ~ Se qqua tamb1en que 1os a]umnos no aprenden nada de 1a v1da,

puesto que no se 1es ensefia nada para la v1da.

Para este autor, 1a escue]a act1va mas que un’ metodo es un pr1nc1p10, -

""Tuna actltud hueva: "Las escuelds nuevas no. tienen. metodo vy s1 t1enen a]guno es L

el de 1a natura]eza... asi mismo no se hacen enfrar nocwones en 1a cabeza del ni
;jno, se le co]oca en cond1c1ones de poderlas conqu1star".' “La escue1a activa es- )

definida por‘e1 de la s1gu1ente manera: "La escuela act1va'es 1a escuela de la

e . . o . i e N R
“espontaneidad, la escuela de la expres1on creadora en el n1no" v Segun Ferriere .
dste fue también el esp1r1tu que animd los s1stemas educatlvos de' Monta1gne, 7-95”

'w';Locke, Rousseau Pesta]ozz1 y Froebe]

'  “SA, Ferr1ere en J, Palac1os, La‘cuestién:éséo1ar; p. 55-56 M?;ff}'“”'*"
‘ Ib1d - p. 64 T e D e
‘57'A Ferrwere, La escue]a aCt1va’-.P;ﬂ93??fw}f;i”ff




S1 blen como se menc1on6 anteriormente Ferr1ere af1rma que Ta escue]a
activa no tiene un método y que en todo caso si alguno tiene es el de la misma
Natura]eza, menclona uno que 1ntenta v1ncu1ar 1a escucla a la vida, E1 método
~ consta de tres pasos, '

1.~ Los alumnos deben obserVar el mundo de Ta Naturaleza y de los hom-
bres para recolectar "documentos". Para ello'visitarén fébricas, talleres, alma
cenes, regiones geogrdficas, etc. Todo ello junto con la lectura de Tibros, re -
vistas cientificas periédﬁcos, etc.  Los documentos pueden ser: dibujos, escri-
- tos, recortes de grabados, ejemplares de objetos pequefios.

2.~ A continuacidn estos objetos, "documentos", se clasifican, Es en
la practica donde los alumnos aprenden a clasificar procediendo a rotular sobres

con titulos mds iclusivos que otros,

3.~ Por G1timo se procede a Ta elaboracidn de estos "documentos”, En 1la
leccion colectiva, dependiendo del tema elegido, se organiza el material (cada ni-
fio va mostrando lo que encontrd), se plantean hipdtesis, se trata de responder a
ellas, y se asienta el resumen en el "cuaderno de la vida".

Como se observa se trata de acercar la escuela a la vida (como la Postun
_1aba Rousseau) para que qea mas 1nteresante mas creativa,

. ‘ El metodo menc1onado presenta para Ferr1ere las S1gulentes caracterlst1—L' 
- cas: a) Ausenc1a de verba11smo, b) Presenc1a en e] pensamlento y en la accidn de
un elemento ut1] 0 sea que el pensam1ento o la accién sierven para a]go (tengan o
una fina]idad),v Se nota aqu1 cierta 1nf1uenc1a del pensamiento pragmat1sta,devw.
James, que también alcanzd a Claparéde. Aunque Ferridre sefiale: "utilidad en el
sentido elevado de la palabra”. Pero precisa su,concepto de utilidad: "..,conce.
bida como satisfaccion de las necesidades primordiales del ‘ser humano". ue Asi
lo entiende en especial para los nifios ya que considera que-]os motivos de accién ,
atiles, ocupan el primer plano de sus intereses. En este aspedto se inspirélen"‘
Rousseau, pues lo cita con ocasion de la explicacion del concepto de utilidad:
_"Em1110 ha de considerar todos los cuerpos de la naturaleza y todos los trabaaos
de Tos hombres so]o por la. re]ac1on sensible que éstos tengan con su ut111dad perﬁ}'
"sonal su- defensa, su conservac1on y su b1enestar" L Es como 51 vo]v1era e1 -
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natura11smo pedagdgico de Rousseau y se encarnara en Ferr1ere, pero con una conng
L tac1on cientifica, experimental, ' '

- Con objeto de enriquecer la visiGanue sobre la Escuela Activa nos mues
tra Ferriére, parece importante manifestar la concepcidn que mantenia é1 mismo sg
bre el fin esencial de Ta educacion: "El fin esencial de la educacion es propi-
ciar 1a actividad centrada en el nifio, 1a que parte de Ta voluntad y de la inte-

‘Tigencia personal para desembocar en un enriquecimiento intelectual, moral y espi
ritual del sujeto. No debemos presionar sobre-el sujeto, sino estimularlo para
' que. actue. Merece ser d1ch0 'y repetido: sin esta base no hay "Escuela Act1va" 50

L05|ﬂanteam1entos realizados por Ferrieére con respecto a la Escuela Ac-
t1va revelan una particular preocupacion porque no se oprima al nifio, que se le
, perm1ta desarrollar su espontaneidad asi como su expresion creadora, en resumen
que se respete la naturaleza del nifio, sus expresiones mas profundas y genuinas.
Para este autor, como dice D. Morando, la historia de los intereses y necesidades
del nifo en particular y del hombre en general, se apoyan en un vitalismo natura-
| lista. Segiin Ferriére la realidad estd dominada por un impulso vital y para ello
se apbya en Bergson: "El impulso vital espiritual es la raiz de toda vida, es la
fuente de toda actividad digna de este nombre. Fuera de &1, estd el mecanismo
- triunfante. En &1 todo es calor y rad1ac1on, amor y luz". * Existe un 1mpulso in
terlor que es el que nos induce a actuar, a expresarnos con base en lo mas profun-
‘do de nuestro ser, dando sa]1da asi a un, requer1m1ento v1ta1, necesario. Este 1m-
pulso, esta energma como motor de vida se _parece a postulados f1losof1cos de
jotros autores, coma el "querer vivir® de Schopenhauer, Ta "voluntad de poder" de
1N1etzsche, 0 el "querer vivir mejor” de los americanos. Si bien estos postulados
'son filoséficos, Ferriére les "concede" una traduccién positiva, cientifica: afir
- ma que ellimpulso vital es un hecho que se puede identificar, "tocar" y que ade-
‘mis tiene un fin (puesto que el impulso tiene una direccidn con obaeto de alcanzar '
un. obaet1vo, satisfacer una neces1dad) ' '

s Ib1d | p.76 E1 subrayado es mlo._‘VJ Ll
p. 10

5¥;H‘ Bergson en A Ferr1ere, La escueIa actxva.
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Este esfuerzo espontaneo que es el 1mpulso v1ta1, 1ncent1va al sugeto a
bUScar en el ambiente circundante Tos obJetos que son buenos y-atiles para vivir
con mayores satlsfacc1ones. Esta concepcwon.sobre la dindmica humana, repercute
" en el dmbito de la prictica escolar, Esto lo entendi muy bien Ferrigre, ya que
por una’parte asume la importancia de la actividad junto con Froebel y por la
otra relaciona el interés con el impu]so_Vital‘(al afirmar que el interés debe ser
espontaneo, que nazca del interior del sujeto)™  Aqui estd Ta clave de la Escue
~ 1a Activa, como el impulso vital es una expresidn profunda del ser humano, que bro
ta de su misma esencia, no hay que ponerle dificultades para que se exprese, por
Jo cual la educacion debe ser espontdnea y como'dicha esencia se expresa por la ac 
: cién la escuela debe ser forzosamente activa. Por To tanto, si se logran poner
Tas condiciones adecuadas en una escuela para que el nifio exprese su ser mediante
las actividades que naturalmente surgen de é1, y que dan respuesta a 1os-intereses
~emanados de sus impulsos vitales, se tiene la escuela ideal, opuesta a la intelec
tualista, tradicional. ' '

Segiin Ferriere el impulso vital se manifiesta medianté}el progreso (Ley
del Progreso); considerado éste como "la marcha del espiritu hacia el aumento de
su potencia”. Esta idea de progreso tiene una fundamentaciéh'biolégica, ya que el
‘ser al entrar en contacto con el medio exterior es "invitado" a'adaptarse al medio;
esta reaccidon se mecaniza con objeto de dejar en libertad la fuerza v1ta1 para nue
vas adaptaciones. Este progreso 0 desarro1lo se da en dos n1veles en la especie
y en el individuo.

El autor establece un parallsmo entre la V1da 1nd1v1dua1 y la evo]ucxon»
de la especie humana. - Hace corresponder ciertas caracteristlcas que - presentaban
los seres humanos en alguna epoca de la h1stor1a, con determinada edad del nifio
'(1dea que culminara con la determinacidn de "tipos psicoldgicos"). Por ejemplo,
afirma que el nifio presenta primero una fase vegetativa y animal en que dominan
el beber, el comer y el apego del pequefio a-su nodriza, correspondiendo esta eta-
" pa del desarrollo individual a aquella época histdrica en la que los intereses de

los primeros hombres eran precisamente los descritos (etapa del hombre de las ca-
vernas). Para el desarrollo de esta teoria se apoyaba en G. Stanley Hall, J,
Dewey y M. Montessori. La condicién para que se produjera este desarrollo era que
se dejara al individuo (a 1la especie).en‘comp1eta Tibertad.

’52 A1 reconocer la 1mportanc1a de la accidn, cita a Froebe]., "Manifiesta
*al exterior la esencia que vive en tl, manifiéstala en la accidn y po-
"'udras ver, entonces, 10 que esta esencwa exwge de t1 y en que cons1ste ei?a
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_ -En el aspecto 1nd1v1dua], se slentan las bases. para una_ psicologia dei
de;ar*o]no ya que la marcha del individuo aumenta la potencia del aspiritu; este’

- va ‘en aumento. Por lo tanto se podran satisfacer las necgs1dades del nxno, si se
" " conocen las Teyes psicoidgicas de Ta evolucidn intelectual, '

Ferriére 1o describe asi: '...e] nuevo ser recorre, desde el punto 1n1
' c1a1 de su existencia hasta Ta edad adulta, una ser1e de et tapas aue, en principio,
.3‘son las mismas siempre y que, en-la medida en que é1 haya segu1do el camino pres--
crito por la naturaleza asi se elevara hacia el més a]to'grado'de perfeccion que
pueda alcanzar".S3 ' S .

Los perlodos o etapas formulados . por Ferriére: para el desarro]lo del ni
o, formu]adas con base en la ley biogenética y la evolucion de los "tipos ps1co-

u 54 son:

16gicos

a) De los intereses sensoriales (1 a 3 afios) |

b) De los intereses diseminados o edad del juego (4 a 6 afios).

c) De Tos intereses inmediatos (7 a 9 afios). Aqui lo relaciona con la
edad del clan o tribu, en que. dominan 1os 1ntereses pastoriles y
agricolas. ,

d) De los intereses concretos especializados o edad de las monograf1as
Es la época del artesano y la division del trabaJo '

e)'De los intereses abstractos simples. Es la etapa de los constructo-
res que precede a los organizadores. | |

f) De los intereses abstractos complejos (16 a 18 anos) Es Ta etapa
de preparac1on a la v1da soc1a1 y en 1a que desarro]]a sus facu]ta-
des superlores. ' '

En esta psicologia del nifio se percibe claramente que'en éste se produce
un desarrollo, una evo]ucién;’que existe una diferencia cualitativa entre el adul-
to y el nifio. Con respecto al desarrollo ihte]ectua] manifiesta que hay que hacer
pasar al espiritu de To concreto a lo abstracto mediante un proceso de gran es-
fuerzo, y sin intervencion intempestiva y prematura de la inte]igencia reflexiva

53 Ibid, p. 30

s« La tipologia mencionada por é1 es la siguiente: primera infancia: facu]-
tad dominante, la sensorial; segunda infancia facultad dom1nante, la imi
tacion; adolescencia: facultad dom1nante, la 1ntu1c1on Juventud facul-

tad domlnante, la reflex1on.




49

- del adulto, Distingue que en la primera infancia se necesita una educacién espon-.
tdnea de los sentidos y que lo apropiado en la juventud es la reflexidn,

Pero, i{de donde nace 1a razdn en el nifio? 1a razon nace para Ferriére
‘del contacto con las cosas; se alimenta de las experiencias. Esta razén, es la
razén de los trogloditas, los salvajes, nuestros antepasados. Esta conciencia es-
| pontdnea nacida de la lucha, de la accion, ha precedido a la conciencia reflexiva, -
- la que al través de las percepciones, se eleva a las ideas abstractas. Pone mucho
'enfa31s en la 1mportanc1a del contacto con las cosas, pues dice: "Hacer reflexio-
nar al nifo, estd bien, pero con una condicidn: que esta reflexion nazca directa-
‘mente de lo concreto y reaccione directamente sobre lo concreto".’® Sin embargo en
el desarro]1o del nino y de la naturaleza misma, reconoce un orden inmanente (en
sentido religioso). Una razén;o sabiduria asi 1o ha dispuesto; el hombre lo que
tiene que hacer es descubrir esas leyes inmanentes dentro y fuera del ser humano.
»VZC6mo?‘ mediante un método positivista, el método experimental. (observacion, hi
potesis, comprobacion, ley).

Las repercusiones de sus p]anteamientos, todavia alcanzan dos aspectos
‘ms: por una parte se lamenta que el adiestramiento obligue al nifo a reprimir sus
mejores instintos. Se lanza contra los horarios "atomizados" y apoya aquellas ac- o
tividades que implican un mismo asunto, pues en este caso se puede d1scut1r, obser
var, exper1mentar, construir, redactar, etc.; haciendo que el tiempo pase sin sen-
tir. Por otro, Ferriére cons1dera,que,1os programas no deben ser 16gicos sino bio
18gicos; o sea fincados en Tlos intereses fundaménta]es de Tos nifios. Desprendida
de est@-neceéidad "bioldgica", propone se tenga en cuenta la siguienté‘prOpdsicién:’
_ fdue se'enSeﬁé "la ciencia del lugar natal". Lo que equivale a ensefiarle al nifio:
1a clase, la casa, la calle y los campos; "des1gnando los diferentes objetos y cir
cunstancias en que se hallan y dindoles nombres, tal maestro ejerce la actividad pe
- dagbgica elemental .que sirve de preparacion a la prlmera yala mas qeneral de todas .
~ 1as ciencias: la ciencia del orden, en otros termlnos, la 1og1ca

| 551b1d p. 32

SGN Ostawa1dfy1A Ferr1ere La escue]a act1va, . 229
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Por (l1timo es necesario apuntar un elemento que de alguna u otra~manera
ha estado presente en la concepcion de la Escuela Activa: el trabajo, Para un au-
tor como Kerchensteiner, aquél fue muy importante para su sistema educativo. Fe-
rriere 1o considera como antecedente de la Escuela Activa. Para é1, los trabajos
manuaies desarrollan la observacion, la asociacion mental, la reflexion y el méto
do cientifico.

En general, dichos trabajos manuales favorecen el progreso de Tas faculta

des psicoldgicas. Ademds de que son necesarios:por la yinculacion entre escuela y
sociedad; afirma que ya es necesario "dar a la escuela salidas hacia 1a sociedad".

2.5 MONTESSORI, M. (1870-1952)

Maria Montessori nacié en Chiaravelle, Italia, Fue doctora en medicina
y estuvo a cargo de nifios con deficiencias mentales. Frecuentd los cursos de filo
sofia en la universidad de Roma y los de psicologia experimental en las de Turin y
Napoles; también dio cursos libres de antropologia pedagdgica. En 1907 inauguréd las
primeras dos “Case dei Bambini" en Roma.

Las escuelas Montessori han tenido un gran auge en los E.U.A. y a partir
de estos, en nuestro pais. Es tal el grado de desarrollo que han adquirido que se
han constituido lasasociaciones europea y‘americana; identificdndose por su método;
el método Montessori. |

Pero, ¢cudles son los verdaderos alcances tedricos de dicho método? Monte -
ssori en la obra que explicita su métodb(*)7 sefiala el alcance de su obra: "no me
propongo exponer un tratado de Pedagogia.Cientifica: estas notas previas no tienen
otro objeto que el muy modesto de dar a conocer los interesantes resultados de una
eXperiencia pedagdgica que parece destinada a abrir nuevos caminos de prictica ac-
tuacién a los nuevos métodos que tienden a dar a Ta Pedagogia mis amplia utiliza- -
cidn de las experiencias cientificas, sin removerla de los principios especulati-
vos que son sus bases naturales”.%’ Efectivamente si se toma el contendio del 1i-
bro por su titulo puede 1levar a confusiones. Porque si bien en algin momento in
~ tenta aportar elementos para la construccion de una pedagogia cientifica, estos

(f) El Tibro al que se hace mencidn es: "E] método de 1a Pedagogia Cientifiéé??;

’;:??,Mg;Mopté$§qfifﬂ«ETimétddOf&éﬁia pedagogféiciéntffigé;fﬁp}_1§2 ; 1’ ’”*
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consisten solamente en reportar sus experiencias con los nifios en las "case dei
bambini". En realidad contra lo que ella se pronuncia es contra l1a confusidn en
tre el estudio experimental del nifio (mediciones antropométricas, tomadas del es
piritu de la medicina) y Ta educacidn (para ella la educacidn tiene bases espe-
culativas). En este sentido ni la antropometria, ni la psicometria pod}ian reno
var 1a escuela. La posibilidad de una pedagogia cientifica estd dada en la medi
da en que efectivamente dé solucion a la prob]émética educativa, y no cuando se
Timite a conocerla mejor o a proponer nuevos problemas.

Emite juicios muy severos con respecto a la psicologia experimental.
En el prefacio de la obra ya mencionada, manifiesta que lo difundido por el méto
do. concebido por ella no es ni la ciencia, ni los esfuerzos manifiestos por ligar
la psicologia experimental con ensayos realizados en los nifios sino que "... la
psicologia experimental ha sido una de Tas muchas fugaces y mutables orientacio-
nes del pensamiento humano". °® Este es el tono de sus juicios; ya que en este
mismo tenor se expresa de los tests: son lo mas ilusorio, ya que con reacciones
provocadas e instantaneas producidas por estimulos presentados al alma durante
un segundo, se pretende descubrir alguna verdad acerca del alma humana. Y mas
ilusorio aln es suponer que la psicologia y la educacion pueden reformarse con
este procedimiento. Como colofén hace esta afirmacion en E.U.A., la psicologia
experimental derivada de Binet, Fehner, y Wundt aplicada al estudio de los ni-
fios, dio como resultado no la reforma educativa, sino la reforma de las pruebas
de examen.

| En contraposicion, los experimentos propuestos por Montessori no deben
provocar reacciones a yoluntad del experimentador, sino ofrecer reactivos a la
1ibre eleccion del sujeto, que le permitan manifestar espontdneamente sus nécesi
daaes psiquicas, y que le permitan establecer reacciones duraderas capaces de re
formar su personalidad. En pocas palabras: "... las fuerzas creadoras son las
que han de desenvolverse y no debemos sustituir arbitrariamente a la obra divina
que se realiza en cada ser humano".*® De aqui se desprende claramente su in-
quietud por la espontaneidad en los nifios. Pero sigue manifestandose su falta
_de'concepcién tedrica al respecto, pues manifiesta: "no expuse... ni una senci
11a teorfa sobre el valor de la actividad espontdnea del nifio, sino una serie
" de hechos y una experiencia vivida".s®

%% Ibid. p. VII-VII
o se o4,
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La condicién impuesta por Montessori para que pueda nacer una pedagogia
cientifica es pues qUe la escuela permita el 1ibre desenvolvimiento de las activi
dades del nifio. Reconoce que Rousseau fue un defensor de 1a Tibertad en el nifio,
pero considera que la defensa fue realizada en el plano tedrico, en cambio ella
desea hacerlo en el campo de Ta practica. Tan desea hacerlo en el plano de la
préttica que se expfesa asi de la libertad de los nifios en las escuelas: (son
tan libres como) "... coleccién de mariposas muertas y clavadas con alfileres...";
critica la aplicacion- literal de los principios de la primitiva pedagogia cientifi
ca materialista (aplicacidn de 1a Fisiologfa, Antropometria, Higiene escolar, Psi
cologia), cuya obra mds acabada es, iel banco escolar! Segin ella es como darie
aspirinas a un moribundo; ya que si lo que se quiere evitar es la escoliosis, 1o
que hay que hacer no es disefiar cientificamente un banco escolar, sino cambiar la
forma de trabajo para que no permanezca muchas horas en posicion viciosa (o sea
es preciso conquistar la libertad). Para Montessori esta solucidn es cientifica,
ya que por un lado soluciona de raiz el problema de la escoliosis y por el otro

~esta fundada en el respeto a la naturaleza del nifio. Como sefiala muy bien G.
Calo: E1’matiz cientifico dado a la pedagogia Montessori, proviene de su forma-
cion naturalista (estudio medicina). En estos términos la posicion de Montessori
se asemeja a la de Rousseau, ya que se consideran como equivalentes los términos,

naturaleza y Tibertad.

Es esencial en esta pedagogia que se observe détenidamenteral nifio, co .
" mo el medio mds adecuado para, determinar cual es el comportamiento natural en @&1;
desde Tuego en cuanto al hecho de.dejar]o»‘ desenvoiverse»Fibrémente; Indica por ejem
plo que a los nifios Tes gusta obrar, conocer; explorar, independientemente de Ta
‘belleza exterior del paisajeﬁ Llega a estas conclusiones después de observar a
"los nifios y notar que Tes gusta cultivar una planta, criar un animal doméstico,
~etc., ademds de considerar dichas actividades como loables en los nifios, pues per
miten inculcar altos valores (como el respeto a la vida).’.Es aqui jUstamente don
de encuentra fundamentacién la actividad del nifio para Montessori, puesto que ob
serva al nifio entretenido, absorto en la realizacion de una tarea, interesado,
‘concluyendo asi que la actividad es necesaria en el nifio. |

| Montessori al igual que Rousseau, considera "artificial" la vida crea
. 'da“por.1a tonvivencia social: "E1 hecho mds importante estriba cabaimente en 1i
~brar todo 1o posible al nifio de Tos vinculos que Te aislan en la vida artificial.
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creada por la conyivencia social ® Este es otro agpecto de considerar To natural
como aquello que se deja expresar libremente, sin cortapisas, espontdneamente,

aunque como sefiala G. Cald,® Montessori, al final de su-vida rechazé el espon
taneismo en la actividad de los nifios. :

En cuanto al método pedagdgico dti]izado, reconoce exp1icitamehte'que
se basa en los trabajos de Seguin e Itard con nifios anormales. Por ejemplo de
Seguin adopta que la direccidén de la educacion va "de los sentidos a las nocio-
nes; de las nociones a las ideas y de las ideas a la moralidad". La idea cen-
tral en este planteamiento de la educacion es que precisamente el problema de Jos
anormales, no es un problema esencialmente psicoldgico sino educativo. E]]o\debi
do a que logra su recuperacion con una serie de cuidados, ademas de considerar
los anormales como aquellos cuya mentalidad presenta el cuadro casi normal de Tos
nifios. La idea de Montessori consistia en concebir la posibilidad y necesidad
de traducir las conquistas de la pedagogia de los anormales y los deficientes men
tales, en medios para profundizar, corregir y perfeccionar sustancialmente los
métodos de educacion de 1a infancia normal. Asi se explica su preocupacion por
educar los sentidos de los nifios y aguzar suspercepciones sensoriales, ya que con
los nifios anormales se procede a la presentacion de estimulos muy precisos y gra-
duados para que estos vayan "despertando" su motricidad.

. Puede afirmarse sin lugar a dudas que el método 1lamado Montessori, asi
como: el ‘material uti]izadoené]axxconajdds:y apreciados en muchos paises. Pero,
éen qué se basan'tanto el método como el material utilizado?, como se menciond
en el parrafo anterior, el metodo tiene sus or1genes en el trabaJo desarro]]ado
~con anormaTes,' écmo hacerlo con nifios normales? ’ ¢med1ante Ta presentac1on de
~un material d1senado para aguzar los sentidos? y ¢ex1ste en todo ello una c1erta
"‘;concepc1on del conoc1m1ento?- puede decirse que sT, ten1endo esta dos eJes princi

pales.

, En pr1mer Tugar afirma que existe un caos en el alma del nino pues las

, ‘1magenes estdn borrosas y confundidas; pero que la educacwon de los sentidos lo
!que hace es introducir orden. Desde esta perspectiva es posible (dice Montesso-
ri). Tlegar a distinguir las dimensiones, distinguir la cantidad, separar la for- -
ma del color, distinguir la intensidad de los colores, etc. Pero To mas 1mpor-

‘tante, pros1gue e]la es 1ntroduc1r orden en la mente del n1no'--"Como el n1n0

1 Ibid. p. 68
62 G Caloﬁen Jo Chateau, og. c1t
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ha aprendido a poner cada cosa en su sitio en el ambiente externo, 1lega con la
educacién de los sentidos, a encontrar una colocacion ordenada de sus imagenes
mentales, Este es el primer acto ordenativo en la mente que se ha de formar y el
primer punto de partida para que la vida psiquica se desenvuelva evitando los
obstaculos". & E1 objetivo global de esta educacidn de los sentidos seria el
de refinar las percepciones diferenciales de los estimulos por medio de repetidos
ejercicios. Pareciera que por la simple presentacion de los objetos y la realiza
cion de Tos ejercicios propuestos, la mente infantil "grabara" tales imagenes en
su mente y eso le permitird poner orden dentro de si mismo y poder asi clarificar
y precisar las imagenes que le 1legan del exterior. La perspectiva de Montessori
parece indicar que la apropiacion de la realidad consistiera en un aguzamiento de
lTos sentidos. Como si no se necesitara de una estructura mental que permitiera
volverse significativa la informacién proporcionada por los sentidos. Un ejemplo
de ello seria la siguiente: "ET1 brillo, Tos colores, la belleza de las cosas bo-
nitas y adornadas, son verdaderamente "voces" que atraen la atencidn del nifio y
e estimulan a obrar".” Montessori pone el acento del estimulo para obrar, en
los objetos mismos, mas que en el sujeto; pues afiade: "Esos objetos tienen una
elocuencia que ninguna maestra puede alcanzar: "iTomame, dicen, consérvame in-
tacto, colocame en mi sitio!". ET intento por alejarse de una educacion demasia
do vefba]ista, parece demasiado radical y va a colocarse en el extremo opuesto:
en la"fuerza" de los objetos por si mismos, sin tomar en cuenta el proceso dentro
del individuo. E1 material utilizado por Montessori para educar a los pequefios
tiene la misma connotacidn que ya se ha sefialado; es un requisito que dichos mate
riales deben contener el "control" del error. Por ejemplo los encajes s6lidos no
permiten tolocar un cilindro de madera en una base triangular, los colores claros
y el brillo denuncian las manchas, 1a ligereza de los muebles denuncia los movi-
mientos bruscos, etc. Sefala que 1a comprobacidn del error induce al nifio a acon
pafiar sus ejercicios del razonamiento, la critica y la atencion. Habla otra vez
como si las cosas por si mismas denunciaran el error: “E1 ambiente es como un
educador severo, como centinela siempre alerta; y el nifio oye sus amonestaciones,
como si estuviera sélo ante aquél inanimado maestro".** Este pretendido realismo
queda en entredicho cuando por ejemplo un nifio utiliza un Juguete de manera dife-
rente a como fue concebido. Pero en fin, Montessori ided una serie de ejercicios
de tacto, de impresiones de temperatura, de peso, de formas, del gusto, del olfa-
to, etc., con el fin de conseguir una mayor agudeza en la percepc1on sensorial de

los nifios.

83 M, Montessor1, Op. cit. p. 167
~ ev Ibid. p. 167
' :65L’T5~al p 103




55

} E1 otro ege que manifiesta en Montessor1 lo que es el conoc1m1ento, i;
queda representado por la actividad del educando. " Para ella Ta actividad p51qu1-1
~ca espontanea tiene su punto de part1da en Ja educac1on de Tos sentidos y se man-

" tiene ayudada por To que Tlama 1a inteligencia observadora, Para ella, primero-

hay que'educar los sentidos del nific para que desarrolle agudeza en la percepcion
Yy que una vez tehiéndo]&,,e1 nifio ird descubriendo nuevos matices de 1a realidad
' que lo mantendrdn atento y en continua actividad. En este sentido la actividad

. es "liberada" debieo a los nuevos matices que de la realidad descubre el sujeto
(gracias a la agudeza perceptiva) y a 1a "fuérza" del objeto que se impone por si
mismo. También afirma que la actividad es necesar1a para-el conocimiento. Para
ello parte de un hecho fisioldgico: 1a accidn de] sistema nervioso; ‘gracias a és-
»te se,poné en contacto el sujeto con el exterior, Expllca que e] sistema nervio-
so central termina en Tos misculos, y que es por'e]Tos que los sentidos estable-
~cen su dependencia de Ta voluntad. Confiere a los miasculos toda Tla actividad de
ré]acién con el mundo exterior: "El objetivo del alma es disponer de estos me-
dios de expresion con los cuales la idea se convierte en hechos y el sentimiento
se traduce en obras".®® Encuentra que frente a la importancia tan grande que tie
nenlos misculos por la funcion que cumplen, se ha obligado al niﬁo a una- vida
inactiva, a un trabajo psiquico que ha sido desligado artificialmente de Tos or
ganos de_]os sentidos y el sistema muscular. La consecuencia de esta vida inac-
tiva, fue un decaimiento fisico y mostrd la necesidad de una vida activa, de una
vida motriz. Indica también que el predominio de la vida'vegetatiVa; hizo que el
sistema muscular no cump11era con sus altas func1ones de relacion y se viera de-
’gradado al extremo de "tener que ayudar a la sangre para que proceda mas de prisa
en su circulacion" (mediante el JUEQO, la gimnasia, la Tucha, etc. ). Segun ella
tanto el Juego .como Ta gimnasia- "d1s1pan 1a vida super1or del hombre", y por ello
no son solucién. "La correcc1on ha de consistir en poner en estado activo el fun
'"c1onam1ento de los organos ligados a Ta vida psiquica”. 67y pone como ejemplo al
trabajo, el cual es un ejercicio muscular que estd al servicio de la personalidad
psfquica. Montessori sefiala como importante la actividad del sujeto, la interac-
cion con Tos dbjetos, pero quedandose en la concepcidn biolégica‘del problema.

En esta perspectiva es facil explicarse la importancia dada a actividades tales

66 Ibid, p. 65

——————

67 Ibid. p. 67

—————
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como lavarse las manos, verter agua en un vaso, lavar los platos, quitar el polvo

a las sillas, etc, 0 bien actividades o ejercicios como: "1lenar cdn trazos en
Tépiz'de color las figuras vacias de un solo contorno”, el cual "constituye una pre
paracion indispensable, bien sea para el dibujo propiamente dicho, bien sea para la

escritura”.

En toda la preotupacién mostrada por poner el nifio en actividad y en
“contacto con los objetos, se reconoce la existencia de una gradacidn en la adqui-
sicién de Tos conocimientos pero sin dar explicacidn de ello. Simplemente mencio-
na .fenomenos aislados que le hacen suponer la facilidad en la adquisicion de cier-
tbs’procesos;. la capacfdad de los pequefios para recordar y reproducir los sonidos
de la lengua, para aprender las palabras, la capacidad de disminuir el nimero de
repeticiones con los encajes solidos, etc.

' Aunque ya se hablé respecto del material utilizado por Montessori, no se
_ hizo demasiado hincapié en é1. Es necesario retomarlo debido a que existen posi-
ciones subyacentes con respecto al conocimiento que no han sido debidamente trata-
dés. Para ella el material sensorial constituye un sistema de objetos, agrupados
segiin determinada cualidad fisica de los cuerpos (color, forma, dimensidn, sonido,
peso, temperatura, etc.). Cada grupo representa la misma cualidad, pero en distin
tos grados. Y el objetivo como ya se menciond es aumentar la agudeza perceptual.
Ademés el material debe prestarse a la actividad del nifio y no sélo entretener su
~atencién. Pero es en las indicaciones de Montessori sobre el uso del material
donde se muestra su concepcion sobretel'conocimiento. Por ejemplo con respecto al
"manejo de.los encajes solidos (tabla con hendiduras redondas de diferentes diame-
“tros donde se colocan Tos respectivos cilindros), la maestra debiera proceder asf:
"Escoge los dos de los extremos y dice, éste es el mas grueso, éste es el mas del-
igado; colocandolos después uno al Tado del otro para que el contraste sea mas evi
dente; y después tomindolos por un extremo pone su base en contacto para mostrar
la diferencia, colocandolos Tuego juntos en posicion vertical para que vea el ni-
fio que tiene la misma altura, repitiendo “grueso", "delgado"; si bien este ejerci
cio se presenta cuando el nifio ha adquirido ya una cierta seguridad en 1a coloca-
cion de los cilindros dentro de los huecos, se percibe una concepcidn un tanto
asociacionista en la apropiacion del conocimiento, -
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© III. EL CONCEPTO DE ACTIVIDAD EN PIAGET,

_3.1 ‘Delimitacion del conceptd.

3.1.1 La préactica escolar y la actividad.

" E1 concepto de actividad (como cualquier otro concepto) necesita de]imi
~ tarse, circunscribirse al dmbito que le es pertinente. Plantear el término de ac
tividad en términos genera1e§, poco ayudaria para entender determinados problemas
- de la practica educativa .y menos adn permitir alguna a1terhat1Va para superarios.

De alguna manera en el primek capitulo, ya'se insinud cual es el ambito
~al que se limita el concepto de actividad por la problemdtica ah{ planteada. Se
sefialaron. las deficiencias y limitaciones que la Escuela Tradicional muestra. So
bre todo se hizo hincapié en el papel desempefiado por el maestro, en la concep-
cién que sobre el educando se tenia, y en la manera como el maestro ponia en con-
~tacto al alumno con los objetos de conocimiento. En el papel asignado al maestro
- se destacd su autoritarismo y verticalidad en la transmision del conocimiento, ya
que €1 “"poseia" el conocimiento y era el encargado de comuriicarlo; el alumno tenia
la responsabilidad de recibirlo; y 1a manera de ser transmitido el conocimiento

era al través de la via oral.

E1 movimiento de la Escuela Nueva reacciona contra las anteriores concep
tualizaciones y pricticas. Al principio por mera opoSicién y posteriormente clari
ficando sus propias. alternativas. Auhque cabe sefialar que las alternati?as presen
“tadas han mostrado escasos intentos de teorizacion, ©° Las précticas emanadas de
Tas posicionés asumidas por la Escuela Nueva, tienen'qhe ver también con el papel
"desempenado por el maestro (sin autor1tar15mos 1nte]ectua1es) con el desarrolla--

do por el alumno (con libertad, siendo agente de. su’ prop1o desarr011o 1nte1ectua1)‘ 5;£

-y con la manera de alcanzar el conocimiento, o0 sea pon1endo en contacto.d1recto al:
~sujeto con los objetos (quitando de enmedio a los Tibros), etc. '

Como se observa, la problematica sefialada (tanto para la Escuela Tradi- .
cional como para la Escuela Nueva) se circunscribe a la prdctica escolar: proce-
so desarrollado de manera cotidiana en el aula en donde confluyen las actividades

®*R. Garcia. E1 desarrollo del sistema cognitiVO...,fp;_39 ‘,




58

desarrolladas por el maestro, las del alumno, se vierten concepciones (implicitas
0 explicitas) contenidas en Tos planes y programas de estudio, se ponen en prdcti
ca disposiciones emanadas por las autoridades educativas, etc. Sobre todo 1ntere
' . sa para el presente trabajo aque11a que t1ene referencia a Ta adqu1s1c1on del co-
nocimiento, a la formaci 6n 1nte1ectua1 del educando. ' ’ '

La Escuela Nueva y en partlcular la Escuela Act1Va han . pugnado por una -
g mayor actividad del educando. en su propos1to de adquirir conocimientos en el am-
bito del aula, Algunas de las posiciones asumidas en esta corriente apa
recen con tintes un tanfo “ingenuos" como.la sustentada por Rousseau (ya menc1o—
- nada anteriormente) o la expresada por Montessori que adoTece de una fundamenta-
“cidn teérica,- En general se ha concebido la actividad del. nifio como 1a manipula-
cibn directa de objetos: tocar, medir, manipular, etc. Concepcnon que va muy de
acuerdo con el racionalismo empiricista de Locke y que-influyG en Rousseau. En
realidad ha tenido un sentido muy antropomérfico, pero no una construccion tedri
ca mas elaborada ( a ho ser contados intentos como el de Piaget).®% Pero como
se ha sefialado, pocos han sido los intentos de teorizacidn para queAdicha activi
dad (concebida como indispensable para el conocimiento) pueda tener algin senti-
do mds alla de una actividad fisica]ista(*) 0 una expresion de oposicidn a inte

lectualismos anteriores.

“Ahora bién, ¢Como dilucidar Ta problemdtica de Escuela Tradicional o |
Escuela Nueva? ¢Serd una simple elecc1on disyuntiva? {Habrd que optar por la Es-
- cuela Nueva simplemente porque se opone a practicas verbal1stas, intelectualistas,
etc.?, Una eleccidn por oposicidn, por contrapartida, a favor de la Escuela Nue-
va puede resultar tan arbitraria y carente de. fundamento como la eleccion de la T
Escuela Tradicional misma. Para estar en pos1b111dades de hacer una real e]ecc1on, .f{
'b,sea’qde la Escue]a.Nuéva_pueda_representar una verdadera alternativa, es necesa-
5,rio que las prdcticas eséd]ares que se deriven de la eleccion, estén'debidamente
fundamentadas en el plano tedrico y en el experimenta] Si una de las banderas
| enarbo]adas por la Escuela Nueva es la de que el alumno, el nifio, debe estar en
constante actividad, en permanente contacto. con los objetos de conocimiento (ya
sea por contactos con la Naturaleza, por el trabajo manual, por enfrentamiento
con problemas pricticos), ¢Cudl es la fundamentacidn de. tal actividad? ya que, de
no estar debidamente fundamentada, del intelectualismo y el verbalismo se caerd

- A. Nicolas. Jean Piaget. p. 209,

(*) Activxdad del ‘individuo que conoce, ‘con una connotac1on meramente f1s1- 5
' ca, externa, v1s1b1e, aJena a una- act1v1dad mental L i
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en el naturalismo, en el pragmatismo o en el activismo,

Si bien han sido escasos los intentos de teorizacidn de la actividad co-
mo elemento indispensable en la adquisicién del conocimiento (en los diversos re-
presentantes de la Escuela Nueva), Piaget (sin ser un educador o pretender serlo)
es posiblemente uno de los autores que con mayor sistematicidad y apoyo experimen
tal ha concebido una teoria acerca de como el ser humano adquiere conocimientos
cada vez mds complejos y en donde queda ubicado el papel preponderante que la ac-
tividad cumple.

Si el interés del presente trabajo es destacar la importancia del con-
cepto de actividad en el contexto de la practica escolar, éPor qué utilizar a un
autor que, como se dijo, no es un educador ni pretende serlo y al contrario (ise
ran en realidad contrarios?) es primordialmente un epistemélogo dedicado a estu-
dios de Psicologia Genética y ademds bi6logo de formacion? éQué tiene qde ver un
autor de estas caracteristicas con Ta problematica del aula en cuanto a la adqui
sicion de conocimientos? La respuesta a estas preguntas y a la formulada ante-
riormente (en el sentido de la fundamentacion de la actividad para poder realizar
una eleccion), es 1o que a continuacidn tratara de esbozarse,

Como ya esta dicho, Piaget es un epistemélogo y no un educador. Por
lo tanto, ¢Qué tendria que decir en el campo de la educacion, de la practica esco
lar? Directamente, nada; pero para ampliar esta respuesta seria bueno recordar
lo siguiente: que en toda concepcién o metodologia de la ensefianza, asi como en
los planes y programas de estudio, subyace una teoria o postura psicolégica (im-
plicita o explicita) acerca del desarrollo intelectual del individuo, de como co
noce, asi como de una posicion epistemo1égica(*) que las distintas corrientes
psico]égicas ekplicitan 0 n0.”° Pero también el maestro debido a su formacidn y
a su experiencia tiene una vision sobre el conocimiento y cémo 1o hacen suyo los
alumnos. Esto es importante debido a que el maestro es el agente que sintetiza
su propia concepcidon del conocimiento y cémo se aprehende junto con la expresada'
en los planes y programas, y pone en términos adecuados los objetos de conocimien
to con las caracteristicas intelectuales de sus alumnos, Para decirlo de otra ma
nera: es el maestro quien construye con base en miltiples factores, una sintesis

(*) Epistemologia: Ver J. Serrano. Filosofia de la ciencia p.15-28 y p.204- 215
70 Ma. Sa]ud Nifiez, Desarrollo_cognitivo del nifio. p. 59
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que se traduce en una determinada practica escolar. Dicha prdctica puede acoui-
rir diferentes matices: la mayor carga de trabajo recae sobre el maestro. o so-
bre el alumno, se le da mucha importancia al material audiovisual, o bien se le

da al Tibro de texto, se pone mucho énfasis en el cumplimiento total del programa
o bien s6lo se tocan algunos puntos a fondo, se le da preponderancia a la memoria
sobre la comprensién, se le hace jugar al alumno un rol pasivo o bien todo 1o con
trario, etc. Estas decisiones se tomaran en gran medida, debido al tipo de concep
tualizacidon que sobre el conocimiento y su adquisicion tenga el maestro. La natu
raleza de las decisiones tomadas permitird caracterizar la practica escolar del
maestro. Pero parece claro que el maestro deberd poseer ciertos elementos tedri
co-experimentales que le permitan tomar decisiones en cuanto a su practica, te-
niendo ésta un minimo de coherencia. En este sentido Ta Psicologia Genética asi
como la Epistemologia fundamentada en ésta, permiten al maestro normar su criterio
pues dan cuenta por un lado de los mecanismos inteligentes que se van formando en
el curso del desarrollo del nifio, asi como de la validez 16gica y epistemoldgica
de las e xplicaciones de dichos mecanismos. No se da cuenta de procesos educati-
vos en particular, sino que permiten la construccion de una practica educativa con
una so6lida fundamentacion. Tanto en la Psicologia como en la Epistemologia Gené-
ticas, la accion del sujeto que conoce tiene una importancia preponderante, la
cual es debidamente fundada. E1 problema central de la pedagogia de la ensefianza
segin Piaget, estda vinculada al problema epistemologico fundamental de la natura-
leza de los conocimientos, que puede resumirse asi: <&son los conocimientos copias
de la realidad o bien constituyen asimilaciones de lo real a estructuras de trans-
formacion?.”’!  Una explicacidn muy breve se hard a continuacién, quedando para

mas adelante un desarrollo mds amplio del tema.
3.1.2 La actividad en 1a Teoria de Piaget.

Para proceder a exp]icar el concepte de actividad, se puede partir de la
siguiente'éfirmacién hecha por el mismo Piaget: "E]kprob]ema central de la episte-
mologia consiste, en efecto, en establecer si el conocimiento se reduce a un mero
registro realizado por el sujeto, de datos, ya bien organizados en forma indepen
diente de €1, en un mundo exterior (fisico o ideal), o si el sujeto interviene de

. . . o . N 72
una manera activa en el conocimiento y en la organizacidén de los objetos..."

71 J. Piaget, Educacidon e instruccidn, p. 35 |
72 J, Piaget, Tratado de 18gica y conocimiento cientifico, Vol. I, p. 16.
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En primer lugar hay que aclarar que cuando Piaget utiliza el término
epistemologia ("como el estudio del pasaje de los estados de menor conocimiento a
los estados de conocimientos mas avanzados"),’? no se estd manejando en el pla
no de la Teoria del conocimiento o de la Filosofia de la Ciencia, sino en el de la
epistemologia cientifica (utilizando los métodos de la ciencia y no los de la fi-
losofia). Se entiende asi porque no se formula la siguiente pregunta: ¢Qué es
el conocimiento en si?, ya que es de naturaleza metafisica. Asi fue abordada por

diferentes posiciones epistemolégicas.

Por ejemplo el empirismo derivaba todo conocimiento {inicamente de la ex
periencia, concebida ésta como lectura o registro de las propiedades ya organiza-
das en los objetos (conocimiento copia). De aqui resulta el origen sensorial de
los conceptos, o bien como producto de repetidas asociaciones dadas por la expe-

riencia propia del sujeto.

Las corrientes racionalistas (por reaccion opositora a las concepciones
empiristas) postulaban la primacia del sujeto en tanto fuente de una necesidad de
ductiva y de diversas estructuras (causalidad, espacio, tiempo, etc.) susceptibles
de imponerse a la percepcion y a la experiencia, haciendo posible la interpreta-

cion de ésta Ultima.

Como ya se dijo Piaget no aborda el problema del conocimiento desde una
perspectiva filos6fica, metafisica, sino cientifica. No se pregunta qué es el co
nocimiento en si, sino: éCémo es que se pasa de un estado de menor conocimiento a
uno de mayor conocimiento? Ya no se plantea (nicamente el problema del conocimierio como
que éste surge de la interaccidn entre el sujeto que conoce y el objeto de cono-
cimiento, sino que explica cudles son los mecanismos de interaccidn.

E1 planteamiento hecho por Piaget tiene dos tipos de implicaciones,
unas de cardcter psicolégico y otras de cardcter epistemoldgico. Desde la pers-
pectiva psicoldgica Piaget centra 1a atencidn de sus andlisis en los procesos de
la adquisicidon del conocimiento y no solo en los resultados; pone el acento en la
interaccidn entre el sujeto cognoscente y el objeto de conocimiento, asi como en
el caracter constructivo y progresivo en la elaboracion de estructuras de conoci
miento cada vez mis complejas. En el plano epistemolégico para‘responder a la

73 1d.
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pregunta de como se pasa de estacdos de menor conocimiento a los estados de cono-
cimiento mds avanzado, afirma que es necesario reconstruir criticamente la histo
ria de la ciencia (método historico-critico), o sea de la historia de la adquisi
cion (método genético) de los conocimientos cientificos. La reconstruccién de

la génesis hisdrica de Tos conocimientos es casi imposible y su control experi-

mental, impracticable. Pero al centrar el analisis en los procesos de formacién,
es posible abordar el problema por medio de 1a génesis individual o sea por medio

de 1a psicogénesis del conocimiento en el nifio.

Pero, ¢En donde se ubica el problema de la accién en la adquisicidn del
conocimiento? (¢Es la génesis del conocimiento un problema de accidon directa, fi-
sica? se puede responder, con R. Garcia: "Que esto no es asi, es decir, que la gé
nesis del conocimiento no estd en esa accion directa sobre los objetos, constitu-
ye un verdadero descubrimiento que fundamenta, experimentalmente, la revolucidn
teorica que introdujo Piaget en la teoria del conocimiento"? Esto nc quiere de-
cir que la accion directa no sea importante en un determinado momento o etapa del
desarrollo, sino que: "La accion directa, la manipulacidon de los objetos involu-
crados en dichas relaciones no hace surgir los instrumentos de asimilacidn necesa
rios para esa experiencia (aunque puede favorecer su formacidn-o acelerarla)"7?s
Pero la pregunta sigue latente, éDonde se ubica el problema de la accion en la
adquisicion del conocimiento? En parte estd dada en la cita de R. Garcia; en lo
que respecta al surgimiento de Tos instrumentos de asimilacion para aprehender

los objetos de conocimiento.

La clave se encuentra (gracias a las investigaciones genéticas de Piaget)
en que el conocimiento adquirido por el sujeto no se debe a simples copias de la
realidad "contenida en los objetos", ni tampoco al innatismo de las ideas, presen
tes ya en’e],Sujeto "desde siempre". ET conocimiento se construye.

Entre el sujeto que conoce o su actividad y las estimulaciones del me-
La

dio (objeto de conocimiento), existen una serie de mecanismos de interaccion.
£l

relacion entre sujeto y objeto consiste en un proceso dialéctico permanente.
sujeto actda sobre el medio para transformarlo, pero a la vez es transformado por
su contacto con é1 (pues el medio le presenta resistencias a sus acciones). E1

objeto presenta las estimulaciones al sujeto. E1 objeto existe, pero sélo pode-

mos conocerlo por medio de la actividad estructurante del sujeto. Este va confor
mando esquemas de accidn (con caracteristicas cada vez mas estables conforme

7% R. Garcia, 0Op. cit. p. 40 '

75 - 1d. .
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transcurre el desarrollo) que son las que permiten que la.accion sobre el objeto
tenga significado (pues dichos esquemas constituyen estructuras cognitivas).
Asi puede decirse que el conocimiento es indisociable de 1a accidn.

Otro factor fundamental que tiene que ver con que el conocimiento se
construye, es el del caracter progresivo de la elaboracién de las estructuras
del conocimiento: To adquirido en un cierto momento se conserva pero al mismo
tiempo se modifica 1o suficiente para ser integrado en un nivel superior mds com
plejo que To supera y abre nuevas posibilidades. E1 proceso‘se desarroila indefi
nidamente 1legando en diferentes momentos a niveles optimos de funcionamiento,
que constituyen ciertos estades de equilibrio.

Hasta aqui el esbozo de 1o que significa e implica la actividad en la
teoria de Piaget. Cabe aclarar Gnicamente que dada la magnitud de la empresa,
el trabajo se remitird (nicamente al problema psicologico del conocimiento, de-
jando para otra ocasion el aspecto epistemolégico.

Como se vié en el capitulo anterijor, diversas escuelas psicoldgicas y
pedagbgicas han recurrido al concepto de actividad; la accidn ha sido invocada
como predominante para la generacidon o adquisicion del conocimiento. Por ello
es importante tratar de mostrar un intento sistemdtico y con apoyo empirico, de
como se pasa de estados de menor conocimiento a otros de mayor conocimiento,
asi como el papel desempefiado por la accidn; intentando asi dar una sélida funda
mentacidn a las practicas escolares instrumentadas en el aula,de To cual se trata

ra de dar cuenta a continuacion.

3.2 E1 lugar de la experiencia en la adquisicion del conocimiento.

~ E1 papel jugado por 1la experiencia en el desarrollo de las ideas del
hombre, no ha sido siempre el mismo. IMas aln, en algunas épocas de la historia,
su participacion ha decaido notablemente.
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La experiencia entendida como la accién‘ejercida sobre la realidad fe
noménica y que brinda conocimiento de la realidad circundante (cuantificacion,
clasificacion, seriacion, etc.) no siempre ocupé en el pensamiento del hombre,
un lugar de importancia capital. Si no, recuérdese el hito marcado en el desa-
rrollo de las ideas debido a los experimentos realizados por Galileo. ET1 "mani
pular" los objetos y obtener conocimiento a través de esta accidn, no siempre
ha sido tan evidente.

La reflexion sobre el mundo que nos rodea en particular sobre la natu
raleza, tuvo en los griegos su origen; de ahi su mérito. Pero la accion reali-
zada por ellos se circunscribia a pensar sobre la realidad, no actuar sobre
ella. Las representaciones del mundo asi elaboradas, dieron como resultado con
cepciones como la de Platon: el mundo de las ideas es el verdadero, real, per-
fecto, en cambio el mundo de la naturaleza, de las cosas, son ilusiones, apa-

riencias que rapidamente desaparecen.

Tan importante ha sido la experimentacion en el pensamiento del hom-
bre, que ha marcado la diferencia entre hacer ciencia y hacer filosofia.

E1 haber traido a colacion estos aspectos no tiene como finalidad
plantear el problema de la delimitacion entre ciencia y filosofia. Se quiere
Gnicamente resaltar la importancia de la experimentacion en la obtencién de

conocimientos.

Para este trabajo, el ambito donde interesa poner de relieve 1la
actividad de "manipulacion” sobre la realidad, es en el de los conocimien-
tos adquiridos por el nific en la escuela; el cual sera tratado a continua-

cion.
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3.2.1 La experiencia en la prdctica escolar.

Tradicionalmente se ha concedido a la escuela’® la tarea de formadora de
hombres, por encima de la de sdlo informadora. Pero es preciso ssialar que tal
labor (1a formacidn) se ha desarrollado substancialmente en aspectos "morales":
disciplina, cumplimiento del deber, respeto a la autoridad, etc. =In el aspecto
intelectual se ha otorgado mayor importancia al manejo de informacidn que a la
adquisicion y desarrollo de nociones (nimero, clasificacién, conszrvacidn de las
cantidades, velocidad, etc.); requiriendo éstas Gltimas de un perranente cultivc
para su aprehension, Es sintomdtico que en la elaboracién de exd-znes se mani-
fieste este mismo desequilibrio. La parte correspondiente a mecarizaciones, aso
ciacion de informacién (relacidon de columnas, eleccién de una opcidn, 1dentific§;
cidn en una figura), resulta proporcionalmente mucho mds extensa cue la dedicada
a poner de relieve ciertos conceptos mediante su aplicacidn, la rsalizacidn de
un andlisis o sintesis, o bien la blsqueda de estrategias de solucién diferentes

a ‘las planteadas.

La practica escolar se ha convertido en lugar comin de la rzmorizacidn de
informacién y el verbalismo, tanto por parte de maestros como de ziumnos. Pare-
ciera ser que los objetos de conocimiento fueran los mismos libros de texto. La
"realidad” abordada por los nifios en la escuela, parece reducirse a lo ya plantea
do por Rousseau: los libros. Este pedia su desapaficién y la instalacidn, en su
lugar, de los objetos "reales". E1 andlisis, interpretaci6n y mocificacion de 1la
realidad fenoménica parece ausente de las escuelas, ya que es relativamente mas
sencillo transitar por el camino del pensamiento estructurado y axiomatizado.””’

En sintesis, 1a cuestion puede p1antearse de esta manera; éies preeninente la tarea
de informar sobre la de formar?.”® Dilucidada esta pregunta y habiendo optado por

J
% sobre todo en el nivel basico: preescolar, primaria y securdaria.

77 Con esto no quiero demeritar el valor de la teoria, pero si poner énfasjs
en el contacto con 1as cosas, 1os objetos. El mismo Piaget se sentia més
cerca de Hegel que de los empiristas-ingleses, pero no por e2ilo negaba el

valor de la experimentacion.

7e Aqui tampoco se quiere desprestigiar la adouisicidn de informacién; lo que
se desea es hacer resaltar la tarea de formacion por encimz de 1a de infor
macibn., Aceptando que es necesario el manejo de un minimo de informacion.

-
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la formacidon, queda por resolver la cuestién de si por la sola instalacion del ob

jeto en lugar del 1ibro, se logra la adquisicidn del conocimiento. Para tratar
de esclarecer esta situacién es que se recurrird a los planteamientos hechos por
Piaget, y de manera mas concreta a la naturaleza adaptativa de la inteligencia,
asi como a sus concepciones sobre la experiencia.

3.2.2 La experiencia en la adquisicidén individual del conocimiento.

ET propdsito de este apartado consiste en mostrar de donde surge la necesi
dad de la experiencia en el ser humano, asi como su naturaleza en el proceso de ad

quisicion del conocimiento.

La denominacion de "adquisicion individual del conocimiento", es utilizada
por diferenciacidon con la adquisicidon de conocimientos a través de la ciencia.
La primera representa la dimensidn psicoldgica del problema; o sea los mecanismos
mediante los cuales el hombre aprehende el mundo que le rodea. La segunda corres-
ponde a la perspectiva epistemoldogica del asunto: cudles han sido los caminos uti-
1izados por el ser humano para conquistar conocimientos vdlidos y cientificos.

3.2.2.1 Origen de 1a necesidad de la experiencia.

La necesidad de la experiencia se origina en el momento de entrar en contacto
el sujeto con el medio ambiente. ET sujeto necesita interactuar con el medio ambien
te debido a una razdn vital: la supervivencia. Y como requisito indispensable para
alcanzar la supervivencia, se presenta el problema de la adaptacidn.

Desde el punto de vista bioldgico se reconoce la necesidad de la interaccién
entre el organismo y el medio ambiente. Psicolégicamente la situacion no es tan
clara; corrientes empiristas o psicogenéticas asi 10 reconocen, sin embargo en con-
cepciones psicolégicas derivadas de posiciones filoséficas ("psicologia de las fa-
cultades del alma"), no parece ser asi (la facultad de razonar pertenece a una esen

cia inmutable, trascendente: la razén).

Piaget encuentra que existe un gran paralelismo entre cierta concepcidn bio-
]6gicavde] desarrollo (tanto ontogenético como filogenético) y el desarrollo de las
funciones cognoscitivas en el hombre; y en ambos casos la relacidon (interaccidn) en
tre organismo y medio ambiente o bien sujeto y objeto, es fundamental.
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Para el autor existen tres posiciones posibles en torno al problema del
desarrollo bioldgico: "... o bien el medio se impone al organismo y le da forma
en el transcurso del funcionamiento hasta en sus estructuras hereditarias dociles
a esta accion, o bien el organismo impone al medio estructuras hereditarias inde-
pendientes de é1 y el medio se limita a eliminar aquellas que no convienen, 0 a
alimentar aquellas que armonizan con é1; o también hay, entre el orcanismo y
el medio, interacciones tales que las dos clases de factores presentan una impor-
tancia igual y permanecen sin poder disociarse".”” En términos muy esquemdticos
se tendria en un extremo la accidn directa y predominante del medio ( lamarckismo),
en el otro el cardcter predominante del organismo sobre el medio (mutacionismo cld

sico) y enmedio estarian las doctrinas interaccionistas.

-
v

o

E1 autor se inclina por la tercera opcién mencionada (el interaccionismo),
en la blisqueda de un "tertium" que supere los dos términos antitéticos (variacio-
nes puramente enddgenas y la seleccion a posteriori vs la influencia del medio
y la fijacion hereditaria automatica). Para Piaget este "tertium" ya no consiste
en soluciones verbales como el finalismo y las miltiples formas de vitalismo, sino
una blsqueda de modelos inteligibles fundados en las nociones de organizacidn o to

talidad relacional y de regulaciones o causalidad cibernética.

Sin pretender entrar en mayor detalle, pues el objetivo del trabajo no lo
contempla, los aspectos mds relevantes que se desprenden de la posicién adoptada

por Piaget en cuanto al desarrollo bioldgico, son:

- la adaptacién del organismo al medio es producto de 1a interaccion entre

ambos factores.

la importancia dada al organismo, quien médiante su organizacion ciberné

tica, se édaptava los requerimientos del medio.

7% J. Piaget. Biologia y conocimiento. p. 91.

80 piaget afirma que no pueden presentarse como una serie lineal o un abani
co de opiniones, dado que los dos primeros tipos de interpretacidn utili
zan secuencias causales simples, mientras que el tercero introduce un
nuevo modelo explicativo, el cual es cibernético y no ya lineal.
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La adaptacion es producto de Ta interaccién entre organismo (o cenorad y
"medio., Esta afirmacidn reviste consecuencias tan importantes como las siguien-
tes: a) la adaptacién no se debe exclusivamente a las modificaciones que provo-
ca el medio ambiente sobre el organismo, quien pasivamente las sufre b) la "in
formacién" de los cambios no estd preformada en el organismo, y por lo tanto la
adaptacidn no consiste en la imposicidén de estructuras al medio (en donde el me
dio sélo se limitaria a eliminar aquellas estructuras que'no ccnvienen al orgg'

nismo).

La mencionada afirmacidn implica que existe una mutua modificacién entre
los elementos que se interrelacionan, E1 organismo se modifica para adaptarse al
medio y este Gltimo es transformado con el objeto de ser incorporado al organis-
mo. Esta concepcidn, que supone una interaccidn constante, necesita de invarian
tes relacionales que aseguren dicha interaccion: la asimilacidon y la acomoda-
cion. La asimilacidn que permitird incorporar los elementos del ambiente circun
dante al organismo, y la acomodacidn que procurara la adaptacidén del organismo a
los elementos referidos. Estas nociones establecen los elementos formales para
poder explicar la interaccién (y por lo tanto la adaptacidn). Quedarian por es
tablecerse los mecanismos de la asimilacién, que darian cuenta de manera mas com
pleta del problema de la interaccidn. 8!

Para poder formular los mecanismos de la asimilacidén y por lo tanto de ias
adecuaciones correspondientes es necesario abordar el segundo aspecto relevante
desprendido de la posicidn adoptada por Piaget: la importancia dada al organismo
en el proceso de adaptacion y de manera particular, la concepcién cibernética que

de é],se_hace.

El organ1smo es concebido como una organizacidn ab1erta al medio. Pero
una organizacion que considera la totalidad (el organismo), a manera de corpos1-
¢i6n entre relaciones y en la que los elementos individuales estdn ellos mismos
subordinados a estas relaciones totalizadoras. La suma de los elementos particu
lares, no conforman la totalidad, ya que ésta es considerada como un sistema. Esto

81 No se mencionan los mecanismos, ya que como se dijo anteriormente, el ob-
Jetivo del trabajo no contemp]a la dimensiodn bonogica Mas.adelante,al
tratar el problema pswco]og1co, si se hard.- ; '
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deshecha posiciones tales como considerar a la totalidad como una realidad que se
basta a s misma y que es capaz por si de explicar sus componentes, asi como aque
1las concepciones atomisticas que explican el todo en funcidon de las partes.

‘ Por otra parte Piaget retoma el concepto de creodas®® elaborado por
Waddington, para establecer que en los procesos de desarrollo ontocenético, (desa
rrollo de un 6rgano o parte de un embridn) se siguen determinados "caminos" con-
trolados por autorregulaciones compensatorias 1lamadas homeorresis. En otras pa-
labras, si bien el organismo en su proceso de adaptacién tiende hacia el equili-
brio cada vez mas estable (homeostdtico), al transcurrir el desarrollo tiene que

pasar por determinadas etapas o fases (creodas).

La breve descripcion hecha de la concepcion bioldgica del desarrollo es
tablecida por Piaget, solamente tiene la intencion de mostrar la continuidad con-
cebida por el autor entre lo bioldgico y 1o psicoldgico, y poder asi entender con
mayor claridad Tos planteamientos hechos en éste Gltimo.

La continuidad entre lo biologico y lo psicoldgico queda expresada en
la hipdtesis directirz manejada por Piaget acerca de las funciones cognoscitivas:
"...el desarrollo de las funciones cognoscitivas es, de acuerdo con nuestra hipo
tesis, claramente la creacidon de Organos especializados de control para la regu-
lacion de intercambios con el exterior, en un principio de forma fisioldgica, di
rigida hacia materiales y fuerzas que mas tarde serdn netamente furicionales, es

decir, que tendran que ver esencialmente con el funcionamiento de las acciones y

de la conducta".®?

As1 pues las funciones cognoscitivas se contemplan como una prolonga-
cion de un procesovde'difefenciacién especiaTizadora, pero sin ruptura de contac
to con las fuentes morfogenéticas y estructurales de la organizaciZn vital. DeEP‘
de este punto de vista la accién cognoscitiva del hombre tiene una fundamentacion
organica, vital (objetivo perseguido por varios de los pedagogos dz Ja Escuela

Nueva, aunque en otro sentido).

82 Se les puede "dibujar" simbolicamente como canales mas o menos largos
0 estrechos, que Tos procesos estdn obligados a seguir.

®3 "J. Pjaget. en B. Inhelder y H. Chipman (edits.), Piaget and h1s school.
A reader in deve]qpmenta] nsycholooy p. 12
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Pero el principal hecho a recordar y del cual es conveniente partir
es que en ninglin campo el organismo experimenta sin mds las influencias del me-
dio, y que por el contrario se muestra esencialmente activo por lo que a é1 se
refiere. Por ejemplo desde el punto de vista fisicoquimico, el ser vivo no es
una réplica de los cuerpos que le rodean, puesto que presenta una organizacion
que se conserva, asimilindolos (en este caso se asimilan fluidos, 1iquidos)
siendo esto posible debido a que esta organizacidn se autorregula. Por lo que
toca al comportamiento cognoscitivo, ocurre exactamente lo mismo. ET comporta
miento es un conjunto de elecciones y acciones que sobre el medio ejerce el su
jeto, con el fin de asimilarlo, organizando de manera 6ptima los intercambios.
E1 cardcter de esta asimilacidn es de naturaléza funcional,  de ahi gue no de -
ba verse el producto de aquella como una copia de la realidad, sino como una or
ganizacion que de ella realiza el sujeto con el fin de incorporarla.

Asi pues lo importante en la concepcidn manifestada por Piaget consis
te en concebir que las funciones cognoscitivas son los organos especializados
de la autorregulacidn de los intercambios en el seno del comportamiento; su con
secuente implicacion es: la realidad, el medio, es organizado, estructurado
por el sujeto (mediante las acciones ejeréidas por €1), con el fin de asimilar-

la.

E tratamiento de la asimilacidn funcional de la realidad mediante
las funciones cognoscitivas serd motivo del siguiente apartado. Basta aqui con
seftalarse que el origen de la experiencia en el plano bioldgico, estd en la ne-
cesidad de 1a adaptacién del organismo al medio; reconociéndose la importancia
del medio ambiente en las modificaciones del mencionado organismo y la naturale
za autorreguladora de éste. La experiencia en la asimilacién funcional de la o
reaTidad es de capital importancia para Piaget; quedando debidamente'cdntextua~
1izada al tratar el desarrollo de las funciones cognoscitivas. .

3.3 E1 problema del conocimiento en el individuo.

Una vez expuesta la necesidad de los organismos de adaptarse al medio
ambiente, desde una perspectiva biolégica, es necesario abordar Ta problemdtica
de 1a asimilacion del mundo circundante en la dptica psicolégica.

84 |a asimilacion es funcional debido a que no se incorpora a 10s obje-
tos como tales, material, fisicamente; sino que se asimilan formas

debido al "desdoblam1ento" que hace nos1b1e sobre todo e] Tenguage e?v i

~uso de simbolos.
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Si bien Piaget encuentra una similitud estructural, ademds de una conti
nuidad, entre el plano bioldgico y psicoldégico, marca una diferencia cualitativa
clara entre ambos: en el segundo caso existe la posibilidad de disociar Ta forma
del contenido, mientras que en el primero no; como se mencionaba en el caso de la
fisicoquimica, la asimilacién del alimento pasa a formar parte de los Grganos que
lo asimilan, en cambio psicoldgicamente el ser humano es capaz de asimilar formal
mente la realidad sin "introducir" fisicamente los objetos en la estructura que

los incorpora.

Intentar mostrar, dada la complejidad del pensamiento del autor que nos
ocupa, de qué manera el hombre asimila funcionalmente los objetos que le rodean,
qué papel desempefia el sujeto que conoce, cémo se desarrollan los conocimientos,
as1 como sus consecuencias para la educacién en el dmbito de la prdctica escolar,
seran motivo de To que a continuacidn se expondrd.

3.3.1 La asimilacion de la realidad.

En Ta perspectiva de Piaget 1a formacion de conocimientos estda en rela-
cion directa con Ta asimilacidon que se hace de la realidad circundante al hombre,
ya que permite su tratamiento formal. E] propdosito de este sefialamiento consiste,
primeramente, en distinguir la asimilacion realizada en el transcurso del desarro
110 cognoscitivo, con la "asimilacion" efectuada en el proceso de instruccidn.
Generalmente ésta es entendida como la acumulacidn de una serie de items especifi
cos. En cambio el desarrollo cognoscitivo implica la génesis y evolucién de cier
tos conceptos o nociones. En segundo lugar se quiere distinguir (dentro del mis-
mo pensamiento de Piaget) entre desarrollo de las funciones cognoscitivas y apren
dizaje. Este G1timo es provocado (por un experimentador psicoldgico o por un ma-
estro) y se restringe a un proceso limitado, ya sea a un s6lo problema o b.ien a
una sola estructura. En cambio el desarrollo del conocimiento es un proceso es-
pontaneo y mucho mas amplio, pues se relaciona con la totalidad de las estructuras
del conocimiento. En sintesis que el desarrollo explica el aprendizaje; posicidn
contraria a la difundida opinion de que el desarrollo es una suma de experiencias
de aprendizaje (por ej. que el desarrollo es la suma de una serie de items apren-
didos). | _ |
A continuacidon se pasara a exponer de qué manera se asimila la realidad,
en este sentido amplio (desarrollo cognoscitivo) que se acaba de mencionar.

Antes de abordar lTo que se ha anunciado, parece pertinente volver sobre

el aspecto de la dinstruccién, con la finalidad de que posteriormente se observe
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con mayor claridad la diferencia con el desarrollo de las funciones cognoscitivas,

y ubicar el tratamiento del tema en la practica escolar.

En una reciente investigacién realizada,’®” se puede apreciar el sentido
de la instruccion apuntado. Los autores reproducen un cuestionario de examen, co
rrespondiente a uno de los grupos observados, y a su vez reproducido aqui.

EXAMEN DE CIENCIAS NATURALES (5° GRADD)
Tema: Coémo resolvemos problemas. RN
©p.p. 5-11 del 1ibro de texto gratuito.

CUESTIONARIO.

éCudl es el primer paso para resolver un problema?
Escribe el segundo paso para resolver problemas.
¢Cual es el tercer paso?

Indica el cuarto paso.
éCual es el Gltimo paso para resolver un problema?

(S~ N S I A

En el tratamiento de este tema, se desea que los alumnos desarrollen una
estrategia (que implica la observacion, la consulta y la experimentacion), con el
fin de acercarlos a la problemdtica cientifica (experimental). Comentan los auto-
res que por la observacién realizada, el tratamiento dado al tema fue totalmente
verbal, sin la experimentacion planteada en el 1ibro de texto. E1 examen realiza
do refleja con precisién el pensamiento del maestro: la repeticidn adecuada (or-
denada) de los pasos utilizados en el método cientifico (como resolver problemas),
"permite" al alumno apropiarse del método cientifico.

Posteriormente se volverd sobre esta prob]emética,'una_vez,abdrdados los

planteamientos de Piaget.

A continuacion se describiré,cémb es que Piaget concibe el "organismo"
(estructuras cognoscitivas) que interactia con el medio circundante y como es que
se adapta a la realidad. ’ ' ’

85

I. Escalante y M. Robert, La evaluacién en la escuela primaria, Méiico,
U.P.N., 1983, p. 96 (en prensa). i
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‘3.3.1.1 El concepto de estructura.

Al examinar la necesidad de 1a experiencia en un inciso anterior, se sefia
16 el papel fundamental que juega el organismo en la adaptacién al medio; si
bien se reconocié la importancia del medio, Corresponde al famoso "tertium" de
Waddington que Piaget retoma, el cual postula que la adaptacidné® estd a medio camino
entre las teorias de la evolucidn o adaptacidn al medio (eodarwinismo) y los par
tidarios de Lamarck. Este planteamiento en el plano bioldégico, dio pie, a sus dos
ideas centrales del desarrollo cognoscitivo: a) los organismos poseen una estruc
tura permanente, Ta cual puede ser modificada por la influencia del medio ambien-
te, pero nunca destruida como un todo estructural; siendo asi que todo conocimien
to es siempre una asimilacidn de un dato externo a la estructura del sujeto b)
los factores normativos del pensamiento corresponden bioldgicamente a una necesi-

dad de equilibracidn, mediante la autorregulacidn.

Desde este momento puede percibirse el papel preponderante de la actividad
del sujeto. Este no sufre pasivamente los cambios, se autoajusta para poderse

adaptar al medio.

Es comin en ciertas corrientes empiricas, considerar que los conocimientos
consisten esencialmente en informaciones sacadas del medio (experiencia adquirida),
en forma de copias de lo real (por medio de las sensaciones) y de respuestas figu
rativas o motrices a los estimulos sensoriales (esquema E—»R ), Sin organiza-
cidn interna o auténoma. Por el contrario, la psicologia del desarrollo, ha pro-
porcionado a Piaget un cuadro completamente diferente de la formacién de Tos cono
cimientos y de la inteligencia, pues 1o ha hecho percatarse que no hay conocimien
to que no traiga consigo una organizacidn, o sea, tiene que haber, segln P1aget
una organizacion que 1e dé 51gn1f1cac1on a los datos del exter1or.

86 A este proceso de adaptacion, Piaget 1o considera fenotipico.,

Fenocopia: producclon de una 1ntegrac1on somidtica o variacién no heredi-
taria, que imita, segin una correspondenc1a bastante precisa, los caracte

res morfo]og1cos de una mutac1on 0 variacion hered1tar1a.
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E1 hecho de considerar que los objetos por si mismos se constituyen en es-
timulos para el sujeto, sin considerar la actividad estructurante del sujeto, no
estd alejada -de la prdctica escolar, Para ello basta mostrar una de las observa-
ciones realizadas durante la mencionada investigacién:®’

~ "Vamos a ver la leccién 9 de Ciencias Naturales.
Saquen su Tibro, Primero le damos una leida en
silencio para darnos cuenta de qué se trata y
luego 1o vemos detenidamente",

Los nifios cumplen con la instruc
cion y se ponen a leer en silencio.

- "Si no entendieron algo del principio hay que re
gresar y volver a leer, claro que no lo van a en
tender todo pero hay que tratar de comprender 1o

mds posible".

La Teccidn es muy larga (pdg.76 a la 84),
y pasado un tiempo (50 min.) en el que
los nifios exclusivamente se dedicaron a

leer, la maestra pregunta:

- "iQué entendieron de la leccion?"'

;‘Es a partir de aqui que la maestré
. aclara dudas y de hecho va explicando
el tema. |

(Grupo 4° afo, Iztacalco,
Area: Ciencias Naturales.
Tema: Cémo cambian las cosas).

87 Ibid. p. 61,
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E1 lugar asignado a los objetos como fuente de estimulos, es en este
caso atribuido por el maestro al iibro de texto. Este por si mismo debe produ-
cir el conocimiento, el sujeto sélo debe sufrirlo, de ahi la importancia de la
pregunta efectuada por 1a maestra "iQué entendieron de la leccidon?". La nocion
de cambio es considerada que puede ser adquirida por la simple lectura del tex-
to (ya que las experimentaciones planteadas, no fueron realizadas). Por otro
lado 1a maestra pretende suplir las deficiencias de sus alumnos (falta de acti-
vidad estructurante), mediante 1a verbalizacion de una serie de explicaciones.

En el desarrollo del trabajo se han expuesto las posiciones adoptadas
con respecto al conocimiento, tanto de la 1lamada Escuela Tradicional, como de
la Escuela Activa. En Ta primera se ha criticado su.verbalismo y la importancia
primordial dada a la labor del maestro. En el pasado ejemplo se pone de mani-
fiesto que dicha Escuela, no se encuentra alejada de nuestra realidad. En el
caso de la segunda, algunos autores han externado su deseo de colocar 1os obje-
tos en el Tugar de los libros; como si el solo hecho de realizar esta accidn,
Tos conviertiera en tales (tener significacidén). También han sefialado 1a nece-
sidad de que los sujetos manipulen Tos objetos, pero si bien le asignan un papel
activo al sujeto, éla sola manipulacion permite apropiadrseles?. Para que quede
mas clara esta interrogante, es necesario abordar cémo es que el nifio tiene con
ductas cualitativamente diferentes (que responden’a otras tantas estructuras),

en el curso del desarrollo cognoscitivo.

Ahora bien, para que puedan quedar comprendidos y resaltados el inte-
raccionismo entre el sujeto y el objeto de conocimiento, asi como la necesidad
de equilibracién de las estructuras mediante la autorregulacidén, es necesario

abordar el concepto de estructura en Piaget.

La nocidon de estructura aparece en psicolbgia desde principios¢de este
siglo, cuando la "psicologia del pensamiento™ de la Escuela deWurzburg se 0puso
al asociacionismo (también Binet 1o hacia en Francia y Claparede en Suiza). Es-

te pretendia explicar la percepcibn por asociaciones mecanicas entre elementos
previos (sensaciohes e imagenes). Pero la "psicologia del pensamiento"no se
orientd en una direccion funcional (con raices psicogenéticas y bioldgicas), si-
no que al impulsar su andlisis en el terreno acabado de la psicologia adulta,
s6lo descubrid estructuras 16gicas, 1legando a la conclusion de que el pensamien
to es "espejo de la 14gica" (Piaget plantea lo contrario: al construirse el pen-

samiento, la 16gica réfleja a éste).
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La Gestalt es considerada por Piaget como la forma mds espectacular del es
tructuralismo psicoldgico; la cual fue proporcionada por les trabajos convercen--
tes de W. K8lher y M. HWertheimer, y prolongada en psicologia social por K. Lewin.
Esta corriente se desarrolld en el ambiente de la fenomenologia, pero solo conser
vé de ella la nocidn de una interaccidn fundamental entre el sujeto y el objeto,
que no de la actividad del sujeto. K§lher estaba muy influenciado por la teoria
de los "campos" proveniente de la fisica. Asi influenciado, interpretdé como acto
de inteligencia la "comprension inmediata" (el insight), va que en los campos
electromagnéticos la composicion es casi inmediata, no toma en cuenta que los tan
teos que preceden a la intuicién final son ya actos inteligibles. En el estructu-
ralismo guestalista la idea central es la de totalidad. Su originalidad consiste
en afirmar la existencia de las sensaciones a titulo de elementos psicolfgicos
previos, atribuyéndoles el papel de elementos "estructurados" (que no "estructu-

rantes").

Si bien el planteo realizado por el asociacionismo y el de la Gestalt se
produce en el terreno de la percepcibn, éste no serd tratado en el presente traba
Jjo dado que interesan otro tipo de conductas, 1las inte]igente’s.88 También es
necesario senalar al respecto que Piaget tiene una posicién definida en donde el
sujeto no es simple "teatro" en el escenario del cual se representan obras indepen
dientes a é1 y reguladas de antemano por las leyes de una equilibracion fisica au-
tomdtica. Es actor e incluso autor de estructuraciones, que adapta a medida que
se desarrollan por medio de una equilibracidn activa, hecha de compensaciones
opuestas a las perturbaciones exteriores, por 1o tanto mediante una continua auto

rregulacion.

Para Piaget el problema de las estructuras no tiene mds que tres'soluciohes:_»:”
preformacion, creaciones'cohtingentes 0 construccidn, y las reduce a sélo dos |
(preformacidn y construccién) ya que extraer estructuras de 1a experiencia no es
una solucién diferente, pues o bien la experiencia s6lo es "estructurada" por una
organizacion que la condiciona de antemano o bien es concebida como si diese acceso
inmediato a estructuras externas que se encuentran preformadas en el mundo exterior.

®® para Piaget la inteligencia "es la adaptacion mental mas avanzada, es decir,
el instrumento indispensable de losintercambios entre el sujeto y el univer
so, cuando sus circuitos sobrepasan los contactos inmediatos y momentaneos
para alcanzar las relaciones extensas y estables; en Psicologia de la Inte-

~ ligencia p, 17.
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Senala el autor que la preformacion es un "discurso” muy atractivo ya que
una estructura constituye una totalidad cerrada y autdnoma; pero que sus comien-
zos absolutos son independientes de la historia, de la génesis y desarrollo de las .

nociones.

Concibe a las estructuras como sistemas que se construyen, como sistemas
de transformaciones que se engendran unos a otros®®  en genealogias abstractas,
pero como para Piaget las estructuras mds auténticas son las de naturaleza opera-
toria,”® el concepto de transformacién sugiere el de formacién y la autorregula-

cion 1lama a la autoconstruccion.

En una primera aproximacién, la estructura para Piaget es'un sistema de
transformaciones, que implica leyes como sistema (por oposicidn a Tas propiedades
de 1os elementos), y que se conserva o enriquece por el juego mismo de sus trans-
formaciones, sin que éstas lleguen mds alld de sus fronteras o recurran a elemen-
tos exteriores. En una palabra, una estructura comprende de ese modo, los tres

caracteres de totalidad, transformacién y autorregulacién".®!

En una segunda aproximacién, pero posterior al hecho de descubrir la estruc
tura, ésta debe poder dar lugar a una formalizacidn; é&sta puede traducirse inmedia
tamente en ecuaciones 1dgico-matemdticas o pasar por la intermediacién de un mode-

1o cibernético.

Pero volviendo a la primera aproximacidn, que es la que nos interesa debido
a que en ella se encuentra 1o esencial de la estructura, se tratara de dar cuenta

de las caracteristicas anotadas para ella.

89 s . . . . .“
E1 engendramiento de unas estructuras por otras, se tratard cuando-se
aborde el problema del desarrollo de las estructuras y de la equilibra
cion. _ =

90 Llama Piaget “"operaciones", "a acciones interiorizadas, es decir efectua
das ya no materialmente sino interior y simbdlicamente y a acciones que pue

den ser combinadas de todas maneras; en particular que pueden ser, inverti-
bles y reversibles, en Problemas de Psicologia Genética. p. 20.

°1 J. Piaget, EI estructuralismo, p. 10
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En el concepto de totalidad existe consenso entre los estructuralistas.
La estructura estd formada por elementos, los cuales se encuentran subordinados a
leyes que caracterizan al sistema como tal (leyes de composicidn), no se reduce a
asociaciones acumulativas, sino que confieren al todo como tal propiedades de con
junto distintas de los elementos; esto impiica la posibilidad de estructurar y ser

estructurada.

Esta posicion seglin Piaget, se encuentra mids alld de los esquemas de aso-
ciacion atomistica y de las totalidades emergentes (su famosa tercera posicidn).
Esta posicion es la de los estructural ismos operatorios. En ella se adopta desde
el principio una actitud relacional, en la cual 1o que importa no es el elemento,
ni un todo que se imponga como tal, sino las relaciones entre los elementos; o
sea los procedimientos o procesos de composicidn, siendo el todo resultante de

esas relaciones o composiciones, cuyas leyes son las del sistema.

Para Piagetuna estructura obtiene suinteligibitidad detido a su actividad estruc
turante; o sea una estructura se conforma cada vez mas como tal en la medida en
que se ejercita, estructurando la realidad, y dado que la estructura implica una
actividad estructurante, aquélia s6lo puede consistir en un sistema de transforma

ciones.

Seriala que el estructuralismo por él propUesto, implica una dinamica. HNo
se parece en ese sentido al estructuralismo lingllistico de Saussure o al psicold
gico de 1a Gestalt, ya que versan sobre formas estdticas (equilibrio sincrénico,
formas perceptivas estdticas). Para Piaget la estructura tiene sentido no sélo
considerada en sus origenes, sino en su desarrollo y direccion (por ej. el siste
ma sincronico de la lengua no es inmévil, rechaza o acepta innovaciones en fun-
cién de las necesidades determinadas por las oposiciones o vinculaciones del sis

tema).

En realidad en los diferentes estructuralismos, hay segin Piaget, un ele-
mento dindmico que implica transformaciones, ya que de otra manera éstas se con-
vertirian en formas estdaticas y perderian todo interés explicativo. Por 1o que
resulta indispensable plantearse como es que se obtienen las transformaciones,

(y cudles son), para no poner a las estructuras fundamentos intemporales (aunque
hay que distinguir en una estructura sus elementos, los cuales se encuentran so-
metidos a transformaciones, y las leyes que rigen a dichas transformaciones). ‘
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Con la palabra funcidn se remite a esas caracteristicas amplias de la acti
vidad inteligente que se aplican a todas las edades y que definen virtualmente la
esencia de la conducta inteligente. ET1 proceso permanenfe de vinculacion, adapta
cion a la realidad circundante estd caracterizado por ser un proceso activo, orea

nizado, de asimilacidon y acomodacidn.

Las estructuras cognoscitivas al igual que los contenidos, cambian con la
edad del sujeto, en cambio la funcidén permanece sin cambios; en todo el desarrollo
siempre existiria una asimilacion de lo real.a las estructuras de conocimiento y una

adecuacidén de estas estructuras a la propia realidad.

Bioldgicamente, el organismo, en cada una de sus interacciones con los
cuerpos o energias del medio, asimila éstos a sus propias estructuras (a la vez
que se acomoda a las situaciones), siendo la asimilacidn el factor de permanencia
y continuidad de las formas del organismo; esto quiere decir que las estructuras
pueden darse debido a que el organismo tendera a asimilar el medio ambiente y

acomodarse a é1.

Desde la perspectiva psicoldgica sucede algo semejante. E1 funcionamiento
intelectual en su aspecto dindmico es caracterizado por las irvariantes funcionales
de la asimilacidn y la acomodacién. Un acto intelectual en el que la asimilacion
y la acomodacién se hallan en equilibrio, constituye una adaptacion intelectual.

La asimilacidn se refiere al hecho de que todo "enfrentamiento" cognosci-
tiyo con un objeto, supone algin tipo de estructuracion o réestructuracién cognos.
citiva de dicho objeto, en consonancia con la naturaleza de Ta organizacién inte-
lTectual que es’propia del organismo. En pocas palabras, como dice Piaget: "...la
asimilacion es el mismo funcionamiento del sistema en el cual la organizacidn es
el aspecto estructural".®® En esta 6ptica, todo acto de inteligencia por mas

%% La adaptacidn intelectual en sentido restringido implica que la asimilacidn
y la acomodacidn se encuentran en equilibrio y ninguna deellas predomina
(esto implica que algunas acciones 1nte]1gentes sean mds verdaderamente
adaptativas que otras).

Tiene también un significado més amplio, ya que las relaciones entre asimi-
lacion y acomodacién son variables a lo largo de los periodos del desarrollo
(aunque invariables pues su Dresenc1a esta en todos e11os) :

9s Citado. por J, Flavell. en La psicologia evolutiva de Jean Piaget, p.67.
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Desde el punto de vista conceptual, tedrico, la posibilidad de confor-
mar sistemas de transformaciones (actividad estructurante del sujeto), es la ba-
se que permite afirmar la importancia de la actividad del sujeto.

Es caracter fundamental de las estructuras el regularse por si mismas,

implicando esta autorregulacion la conservacion de la estructura y cierto cierre,.

Esto no significa que la estructura considerada no pueda entrar, en calidad de
subestructura, en una estructura mas grande.

Para Piaget el reducir un campo de conocimientos a una estructura auto

rreguladora es muy importante, ya que se tiene la impresion de entrar en pose-

sion del motor intimo del sistema.

En sentido estricto la autorregulacion implica la regulacion de opera-
ciones (las cuales requieren de la reversibilidad); siendo asi que no se limita
a corregir errores con vistas al resultado de los actos, sino que constituye una
precorreccion de éstos mediante medios internos de control (como la reversibi-

lidad).

La prop1edad de cierre 1mp11ca que la exp11cac1on de la estruc-
tura y su funcionamiento estdn en ella misma y no en elementos
extrafos a ella; o sea que las transformaciones inherentes a
la estructura no conducen mas alla de sus fonteras, engendran
elementos que siempre pertenecen a la estructura y conservan

sus leyes.

92
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Pero existe una variedad de estructuras no estrictamente 1égicas o ma
tematicas, °° 0 sea aquellas que se desarrollan en el tiempo: lingllisticas,
socioldgicas, psicolégicas, etc.; en estas estructuras se entiende que la regula
cién de los hechos es en el sentido cibernético del término (ajustes para corre-
gir errores con base en el resultado) y no en el de operaciones estrictas (rever

sibles).

Considera que tres son los procedimientos esenciales de la autorregula-
cion o autoconservacidn de las estructuras: ritmos, regulaciones y operaciones
(las cuales se presentan en diferentes fases del desarrollo: vida instintiva,
inteligencia sensorio-motriz y etapa de las opefaciones concretas y abstractas).

Con vista en la construccion de nuevas estructuras hay que distinguir dos
planos de regulacion: unas internas de la estructura casi acabada, que son res-
ponsables de la autorregulacidon tendiente al equilibrio y otras que intervienen
en la construccién de nuevas estructuras que engloban a las precedentes y las in
tegran como subestructuras en estructuras mas amplias.(*)

93 Las estructuras matemdticas a las que se refiere sobre todo Piaget, y
que presentan la caracteristica primordial de la reversibilidad (per-
teneciente a las operaciones), son las estructuras de "grupo". Dice
Piaget que Ta estructura (concebida como sistema de transformaciones
que se autorregula y no va mds allad de sus fronteras) corresponde a
la nocidén de "grupo" descubierta por Galois.

"Un grupo es un conjunto de elementos (por ejemplo los nlmeros ente-
ros positivos y negativos) reunidos por una operacifn de composiciodn
(por ejemplo la suma), tal que, aplicada a los elementos del conjun-
to, vuelve a dar un elemento del conjunto; existe un elemento neutro
(en el ejemplo elegido al cero), tal que, compuesto con otro no lo mo

difica (aqui, n+ 0 = o+n =n),y existe sobre todo una opera-
cion inversa (en el caso particular la sustracci6n), tal que, compues
ta con la operacidn directa, da un elemento neutro ( + n - n = - n

+n = 0); por dltimo, las composiciones son asociativas (aqui,
(n+ m) + 2= n+ En + 2] )", en El _estructuralismo, p.p. 20-21.

(*) En el primer caso se daria lugar al equilibrio homeostatico y en el
segundo al equilibrio homeorrésico.
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Confiesa Piaget que gusta del sujeto si se caracteriza a éste por sus
"experiencias vividas", que no centrado sobre el sujeto en el sentido de la vi-
vencia individual. En la construccién de las estructuras cognoscitivas, la "vi
vencia" representa un papel muy débil, pues dichas estructuras no se encuentran
en la conciencia de Tos sujetos, sino en su comportamiento operativo, Por To
tanto recurrir a las actividades del sujeto para explicar las construcciones pre
cedentes, se trata de un sujeto epistémico, es decir, de mecanismos comunes a to.
dos Tos sujetos individuales del mismo nivel.

Vistas asi las estructuras son indisociables del funcionamiento y de
funciones en el sentido biolégico del término (adaptacién).

La formalizacion de las estructuras es una construccidon que conduce en
abstracto a una genealogia de las estructuras, pero en lo concreto a su equili-
bracion progresiva, que engendra las filiaciones psicogenéticas.

Ahora bien, en una perspectiva psicogenética las estructuras tienen
un origen y un desarrollo; y las funciones esenciales (en el sentido bioldgico
del término: adaptacion) que conducen a la formacidn de las estructuras, son
las de asimilacion y acomodacidn; las cuales seran tratadas a continuacion.

3.3.1.2 La asimilacién y la acomodacidn.

En el inciso anterior se presentd el concepto de estructura a Ta ma-
nera como es concebida ésta por Piaget. La estructdra es en realidad un siste
~ma de sighificados (una organizacion existente) lo bastante avanzado como para
que pueda ser modificado, de tal manera que admita los elementos a ser asimila

~dos que la acomodacidn le presenta.

. o
Con el fin de mostrar una panoramica que permita ubicarse, parece ng_,'
cesario mencionar dos aspectos mis (ademds del de estructura), de la psicolo-
gia genética que son: los contenidos y Ta funcion.

Al hablarse de contenidos se refiere a los datos brutos, no interpre-
tados de la conducta del sujeto que conoce. Son estos hechos empiricos los que |
dieron pie a pensar que podia utilizarse la nocidén de estructura para poder ex-
'plicar las conductas diferenciadas qde se presentan en el curso del desarrolio.
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rudimentario y concreto que sea, supone una interpretacién de algo de la realidad
externa, o sea una asimilacion de ese algo a algln tipo de sistema de significado
(estructura) existente en la organizaci6n cognoscitiva del sujeto. Es de la mayor
importancia sefialar aqui que Ta manera mediante la cual es posible la asimilacidn
de la realidad a las estructuras del sujeto, es mediante la actividad de éste (la
actividad no necesariamente es de cardcter fisico: pero esto quedard mas claro cuan
do se desglose To referente a los periodos del desarrollo y a Ta experiencia fisica y 1ogico-matemdtica).

Si la adaptacidn intelectual es un acto de asimilacién, no lo es menos de
acomodacion. Adn en el nivel mds elemental de cognicién debe producirse alguna
confrontacién con las propiedades especificas de la cosa aprehendida. La reali-
dad no es nunca infinitamente maleable; no puede darse un desarrollo intelectual
si el organismo no ajusta sus organos receptores intelectuales a las formas que

la realidad le presenta.

Aunque es necesario describir por separado y en forma sucesiva la asimila
cién y la acomodacién, es preciso pensarlas como simultdneas e indisociables en

tanto operan en una cognicidn'viva".

La adaptacién es un hecho unitario; la asimilacidén y la acomodacidn son

abstracciones de esta realidad unitaria.

»

En el sistema tebrico de Piaget el progreso cognoscitivo es posible prin-
cipalmente debido a que los actos de acomodacién se extienden en todo momento ha
cia rasgos nuevos y diferentes del medio circundante. En la medida en que un ob
jeto, respecto del cual acaba de producrise una acomodacién, puede encajar en
alguna parte de 1a estructura de significado existente, serd asimilado a esa es-
‘tructura; y.una vez asimilado tenderd a cambiar esa estructura en alguna medida
y por medio de ese cambio hard posibles posteriores extensiones acomodativas. Es
te es el principio mediante el cual las estructuras pueden generalizarse y dife-
‘renciarse y J1egado el momento, producirse una reorganizacion que dé como resul-
tado una estructura cualitativamente diferente a la anterior. Por todo esto se-

ra motivo del siguiente apartado.

En 1a perspectiva de remitir los conceptos expuestos al ambito de la prac
tica educativa, es que se presenta un procedimiento habitual de trabajo en el

aula. ¢ : v | S

2¢pescripcidn reportada en 1a 1nvest1gac1on ya menc1onada dp 1. Esca]ante y
M Robert p 68 71 S S e T ROCy
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Se inicia la clase de matemdticas (3:15 p.m.)
con el tema del sistema métrico decimal. La
maestra escribe en el pizarrdon la cantidad

5 638. Pregunta, "iComo se 1laman Tos nimeros?"
(segin su ubicacién). Como es un problema ya
abordado en clases anteriores, los alumnos con
testan sin grandes dificultades: unidades (8),
decenas (3), centenas (6), unidades de millar
(5). Ahora pregunta equivalencias: decenas a
unidades, centenas a unidades de millar, etc.
Muchos nifios levantan la mano para contestar.

Utiliza el sistema decimal de los ndmeros pa-
ra explicar el sistema métrico decimal (uni-
dad = metro; décimas = decimetros; etc.).

Explica que existen cantidades mayores y me-
nores que el metro y utiliza una regla de un
metro para sefialar Tos decimetros y los cen-
timetros. Pregunta que cuantos decimetros
y centimetros hay en un metro. Hay algunas
respuestas acertadas y otras no, pero se dan
 desordenadamente: “Sacando" los centimetros
que hay en un metro. El1 alumno hasta aqui
. no ha operado fisicamente sobre nada, los
cohceptos']os recibe de la explicacion de la
maestra. Da algunas explicaciones de cuantos |
cm. hay en un dm., e inmediatamente pregunta ' ';fv
"¢cudntos centimetros hay en 5 dm.?" Muchos o
alumnos quieren contestar y entonces los va
pasando, uno a uno, al pizarrdn para reali-
zar las equivalencias: 1 dm=__cm. 1 m. =
dm. l‘m. = cm. Hay varios alumnos
distraidos, 1a maestra les 1lama la atencion.
Pasa a uno que lo ha pedido y no puede resol- -
ver la equivalencia que le corresponde. - o R ;3 :j; 'f" ;1¢w‘
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Otros nifios quieren ayudarlo y la maestra les
pide que To dejen "pensar solo", No lo resuel
ve y pasa a su lugar. Otro nifio resuelve el
problema.

Pregunta que si no hay dudas. Dos alumnos ma
nifiestan que no han entendido y 1a maestra
hace una recapitulacién utilizando la regla

de uno de ellos (30 cm.).como referente. A
los nifios que no habian comprendido les pre-
senta ejercicios semejantes a los del piza-
rron, a los cuales responden en ocasiones acer

tadamente, y en otras no.

Vuelve a poner una serie de ejercicios en el
pizarron (de unidades mayores a menores) y los
alumnos las van resolviendo en el pizarrdn y

en su cuaderno. Les pide que piensen antes de
contestar. Sigue poniendo otros ejercicios y
cuando alguien manifiesta que no entiende To
pasa al pizarron y Te vuelve a explicar con base

en el metro.

Pide que en su cuaderno escriban el titulo
“ "Medidas de longitud". Les dice que mds ade-
~lante verdn para qué sirven las medidas de lon-

gitdd y empieza a dictarles:

. "Existen diferentes medidas de longitud. En

esta ocasion veremos las medidas que son meno
res (mas chicas). Veremos:

Milimetro  mm.
decimetro  dm.

centimetro cm. (continda dictando)..« -===" "

e

R
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Al finalizar el dictado Tes pone un ejercicio:

oo ldme 2 oms 10 cmy ' wm,
T 9dm.=__eme 3em .
. Bdm. = cm. ~8om. .
”\-10 dm. = " cm. 15 ¢m o,

Al inicio Tes habia dado una tira de papel a
% cada alumno de 70 cm. Les pide que vayan R
‘marcando cada cm. con una raya azul, cada dm,.
~con uha raya roja y cada WM. con una negra,
~al terminar las conyersiones,

~Los alumnos se ponen a trabajar y cuando

van terminando las conversiones las va cali-
ficando; mientras terminan ¢l trabajo con

las tiras de papel. Llega Ta hora del recreo
(4:30 p.m.) y salen, pero al regresar del mis
mo, continda la misma actividad.

(4° grado Iztacalco
 Area; Matemdticas).

- En 1a refer1da s1tuac1on de c]ase el maestro monopo11za Ia 1ntervenc1on, S

; ‘,ya que el es el que exp11ca egemp]1f1ca, pregunta etc, Su 1abor es em1nente—= 

'f,mente veYba] y se pretende que con’ 1a sola exp]lca01on, el a]umno se apropie de1

ff conoc1m1enﬁo. Se desea que eT a]umno pueda rea117ar forma]mente transformac1o-.-;ﬂi
i‘nes (dm. a. cm. por eJemplo), cuando ni 51qu1era 1as ha rea11zado fls1camente

“,(operando e]ementos concretos)

Se nlega aqu1 e1 que el a1umno para asxm11ar estos conoc1m1entos, neces1te
3,efectuar una orcan1zac1on, estructurac1on de Tos e1ementos que le son presentados.jf
| 'A] respecto parece pertwnente c1tar a Piaget: | | T
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"... cuando se trata de la palabra o de la ensefianza verbal, se parte del postulado
implicito de que esta transmision educativa, proporciona al nifio los instrumentos
de asimilacion como tales, al mismo tiempo que los conocimientos a asimilar ¥ se ol
vida que tales instrumentos s6lo pueden adquirirse mediante una actividad interna y
que toda asimilacion es una reestructuracion o una reinvencion".?®’

Se ha mencionado que tanto Ta asimilacion como la acomodacidn estan presen-
tes en el transcurso de las diversas etapas del desarrollo cognoscitivo. También
se ha dicho que cuando se habla de contenidos en la Psicologia Genética, se refie-
re a los datos no interpretados de la conducta del sujeto, para cuya explicacion se
ha recurrido al concepto de estructura que busca equilibrarse conforme transcurre
el desarrollo. ET1 haber hecho mencion de estas tematicas tiene como finalidad re-
cordar que existe un elemento que no ha sido abordado: el desarrollo de las conduc

tas, de las estructuras de conocimiento.

3.3.2 ET1 desarrollo de las estructuras de conocimiento.
3.3.2.1 E1 desarrollo y equilibracion de las estructuras.

En incisos anteriores se ha tratado ya el concepto de estructura, los de
asimilacion y acomodacion, asi como el tertium elegido por Piaget en el proceso de
adaptacion de los organismos (en el plano biolégico). Es motivo del presente apar
tado vincular los aspectos mencionados con los del desarrollo y equilibracidn de

las estructuras cognoscitivas.

Se ha definido también el concepto de estructura, asi como sefialado sus ca
racteristicas. Cuando esto se hizo, se ubicd a la estructura como el "organismo"
que interactida con el medio ambiente y que mediante las funciones de asimilacién
Yy acomodaciéh, logra la adaptacion al medio. En este apartado se tocara el tema
de las estructuras en desarrollo pero en su ubicacion especifica: 1a cognoséitiva.

Piaget en sus estudios experimentales acerca de como es que el ser humano,
en particular el nifio, se apropia funcionalmente, cognoscitivamente su medio ambien
te, encuentra conductas cualitativamente diferenciables. Con objeto de explicar la

97 J. Piaget, Psicologia y Pedagogia, p. 51
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clara distincion cualitativa de las conductas asi como su equilibracidn es que
utiliza un concepto de estructura (proveniente de las Matemdticas) emparentada

*
con la nocion de grupo y que é1 denomina “agrupamiento“( ).

Antes de proseguir con el desarrollo del tema es pertinente aclarar que
la presentacion de éste, se hard mas desde una perspectiva descriptiva, que es-
trictamente formal. La nocion de "agrupamiento" como ya se dijo proviene de la
teoria de grupos utilizada en Matemdticas, y por lo tanto relacionada con la 16
gica de clases y relaciones, 1o cual requeriria para su cabal abordaje de una
profundizacion total en estas cuestiones. Debido a que el objeto primordial del
trabajo es mostrar la riqueza del concepto de actividad concebido por Piaget,
para tratar de explicar Tos problemas de la practica educativa en el nivel basi-
co, no parece necesario ahondar en los aspectos formales, mds que To estrictamen

te necesario.

E1 concepto de estructura que con anterioridad se manejo presenta carac-
teristicas muy generales, tales como constituir una totalidad, y tener capacidad
de transformarse ejerciendo una autorregulacion. Si bien estos aspectos estan
presentes en las estructuras cognoscitivas ("agrupamientos"), es necesario sefia-
lar sus particularidades. Para hacerlo parece necesario recurrir al concepto de

"agrupamiento" concebido por Piaget:

"Desde el punto de vista formal, un "agrupamiento" estd regido por las cin

co leyes siguientes:

1. Dos operaciones directas compuestas ante si1 constituyen también una
operacion directa del conjunto. Por ejemplo, si A, B, C, etc. son clases 1dgicas
encajadas (emboitées) cada una en la siguiente, se tiene (A+A=B)+(B+B=C)=(A+A+8=C).

2. A la operacién directa corresponde una operacién inversa que forma tam-
bién parte del conjunto. Por ejemplo a la adicidén 16gica A+A=B corresponde la

sustraccion 16gica o exclusion: -A-A=-B.

3.~ E1 producto de la operacion directa y de la inversa es 1a operacidn

idéntica general +0. Por ejemplo +A-A=0.

(*) ver Supra: definicién,de'grUpo dada en.la nota de la p. 80f43ffhfg
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4.- Cada operacion compuesta consigo misma desemperia el papel de jdéntica
especial (tautologia): A+A=A, Lo mismo sucede cuando se compone con las operacio
nes de orden superior del mismo signo (reabsorcidn): A+B=B.

5.- Toda serie de operaciones que no contiene ecuaciones tautolégicas, o
que contiene Tas mismas tautologias en los dos miembros es asociativa:
98
(A+R) + B = A + (A + B),

Para comprender mejor cémo es que Piaget puede aplicar la nocidon de "agru-
pamiento" al conjunto de las conductas *) realizadas por el ser humano desde el
nacimiento hasta la adolescencia (correspondiente a los periodos de su Psicologia
Genética), puede servir traer a colacién el ejemplo de los nimeros naturales. Los
matemdticos aplican al conjunto de los nimeros naturales la estructura de grupo,
dado que con ello pueden explicar su comportamiento. Por ejemplo a un conjunto de
nimeros naturales se les puede aplicar la operacion directa de adicidn y el resul-
tado de ella son elementos del conjunto mencionado. Es posible también aplicarles
la operacion inversa, en este caso de sustraccidn, y volver a obtener elementos
pertenecientes al conjunto, etc. Se dice entonces que los nimeros naturales con-

forman una estructura de grupo que los define.

Como puede observarse la estructura conforma una totalidad (para el ejemplo
mencionado: el conjlnto de los nlmeros naturales). Esta queda definida no por la
suma de los elementos individuales que la constituyen, sino por las relaciones
existentes entre ellos, las cuales quedan expresadas por las leyes gue 1os rigen.
Por lo tanto al conferirsele propiedades de conjunto distintas de los elementos,
existe la poSibi]idad de estructurar y ser estructurada; asegurando asi la inte-
raccién entre sujeto que conoce y objetos de conocimiento. Con esto Piaget se
inclina por el estructuralismo operatorio, en el cual se adopta desde el princi-
pio una actitud relacional en la que 1o importante son las relaciones entre los
elementos, o sea los procedimientos de composicion.

%8 J, Piaget, E1 mecanismo del desarrollo mental, p. 26

(*)  Las conductas pueden ser exteriores o interiores (pensamiento); las cuales
~  se presentan cuando ocurre una necesidad, o sea cuando el equilibrio se :
rompe momentaneamente entre el medio y el "organismo" (estructuras del su-

Jeto) La accibn tiende a restab]ecer el equilibrio.
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Por otra parte el estructuralismo operatorio de P1aget t1ene un
caracter d1nam1co, ya que implica transformaciones de 1as estructuras y
~con ello no convertirlas en,formas estaticas que perdieran todo poder ex-
plicativo. Esto debido a]vpianteamiento hecho por el autof de que Tas con
ductas de apropiacion de la realidad en el ser humano, siguen un progreso
“evolutivo, y en el que encuentra sistemaé de cohductas cuaiitativamente
diferentes. La posibilidad de transformaciég de las estructuras, implica

desde el punto de vista tedrico, la posibilidad de afirmar la importancia

de la actividad del sujeto que construye las estructdras.

Por G1timo, las estructuras cognoscitivas ("agrupamientos") im
plican la regulacidon de si mismas, implicando esto la conservacion de la
estructura‘y 1a caracteristica de cierre (la explicacién y funcionamiento
de la estructura estan en e]]é misma y no en elementos extrafos a ella).
Ademas en sentido estricto 1a autorregulacion implica la regulacidn de
las operaciones cognoscitivas,_siendb la revérsibi]idad (posibilidad de
las Oberaciones inversas) 1nd{§pensab1e para asegufar medios‘de autoco~-

‘rreccion en la propia estructura.
LOé‘aspettos mencionados podrén~discernirse méjorien el momento
~de abordar las estructuras cognos1c1tvas desarro1]adas en el transcurso de

1a adaptac1on cognosc1t1va al medio amb1ente.

Con anterlor1dad se habfa menc1onado que P1aget retoma el conceg_

'to de creodas, para establecer que en:-los procesos de desarro110 ontogenet1co,

se s1guen determ1nados’"cam1nos" controlados por autorregulac1ones compensato




Tos grandes sistemas de conjunto, si bien pueden realizarse mas subd1v1s1ones.
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, ‘Fa]taria inicamente 1levar al dmbito cognoscitivo los conceptos de
-asimilacion y acomodacion. Con objeto de que las estructuras se conformen en
el curso del desarrollo, es necesario que el sujeto que conoce, realice deter-

minadas conductas que den cuenta de su actividad asimiladora (y por 1o tanto
acomodadora) de los objetos de conOC1m1ento.( ) Como se vera con mds detalle,
en el nivel senso-motor el sujeto necesita desplegar gran actividad fisica con
objeto de“estructurar el espacio en el que vive. Pero posteriormente (gracias
a 1a aparicion de la funcidn semidtica y por lo tanto del pensamiento), de mane
ra paulatina, va perdiendo importancia la actividad fisica y la va ganando la
actividad mental, VEsto es de la mayor 1mpor€ancia ya que se ha afirmado reitera
damente 1a importancia de la actividad del sujeto en el proceso de asimilacion
“de los conocimientos. A diferencia de algunos autores, quienes proponen la ne-
_cesidad de la actividad fisica como indispensable para la adquisicidon de conoci
'mientosg~ Piaget plantea como es que el sujeto puede pasar de Ta simple accidn
' ~fisica; muy Timitada en el espacio y el tiempo, (no por ello menos importante),
a Ta actividad plenamente mental, en su afin de apropiarse la realidad. Esa ac
tividad mental (la cual es una verdadera actividad) que actda sobre simples pro
-‘posiciones y no requiere ya de la presencia y accion fisicas sobre los objetos
y que es considerada como el objetivo a conquistar en la etapa de las operacio-
nes formales, la denomina Piaget: operacién.(**) E1 traerla a colacion es
muy*importante debido a la constante mencidn que se hara de ella y que con su
caracteristica de reversibilidad permitira la paulatina equi]ibracién del siste
ma (estructuras cognoscitivas).

‘ Es necesaria una precision antes de tratar prop1amente el desarrollo
y equ111brac1on de las estructuras cognosc1t1vas. Los tres per1odos 0 fases
. que se abordaran son._ el per1odo senso-motor, el de las operaciones concre-
 tas y por d1timo el de las operaciones abstractas. (***) Estas corresponden a

(*) 0 Ver . Pjaget,-Péicolqgfa y Pedagogia p. 178.
(**) ' Ver Sugra' definicién dada,en_]a nota de la p. 77
Af(***) i';'Las operaciones concretas y las abstractas estdn 1nc1u1das ambas en

1o que anteriormente se menciond como estructuras representat1vas, :
,,g‘ya que. las dos actuan ya en el p]ano de 1a representac1on de} pensa -
Qﬁu*m1ento. R . o L : R S o
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rias Tlamadas homédfresisf(*)"o sed que si bien el organismo en el proceso de

adaptacion tiende al equilibrio cada vez mds estable (homeostdtico), al transcu-
rrir el desarrollo tiene que pasar por ciertas estapas., Este punto es muy impor
tante, ya que Piaget plantea que en el transcurso del desarrollo de las estructu
ras cognoscitivas, se presentan estructuras cualitativamente diferentes que se

"éncajan" unas en otras; las cuales se presentan siempre en un orden invariable:
1) estructuras orgénfcas hereditarias (corresponden al instinto) 2) estructuras
' ,sensomotoras, las cuales son susceptibles de adqu1s1c1on y 3) las estructuras re
presentat1vas, que constituyen el pensamiento.

-

Hasta el momento se ha intentado establecer Ta relacidn existente entre
el concepto ‘de estructura manejado en primera instancia y el de "agrupamiento",
asi como el de "creodas" y el de desarrollo de las estructuras cognoscitivas si-

guiendo determinadas fases.

(*) Segﬁn Piaget, en el plano bioldgico (embriogénesis), "hay "homeorresis"
-si el proceso formador, desviado de su trayector1a por influencias exte
‘riores, es llevado a vo]ver a ella por un juego-de compensaciones coer-
c1t1vas? (Biologia y Conocimiento p. 19). -

La homeorresis hace posible la homeostdsis al asequrar la construccion
estructural de los organos (en el plano psicoldgico de las estructuras
cognitivas), pero la homeostdsis resulta de que se pongan a funcionar
éstos Gltimos por efecto de nuevas interacciones, siendo éstas sincrd-
nicas y no ya diacrénicas. Una es la equilibracion como proceso (homeo
rresis), 1a cual es responsab]e de las regulaciones compensatorias (en
'el‘espac1o y el tiempo) que hacen posible la construccion de las estruc -
turas organicas (equilibrio dindmico); y otra es la equilibracion como
-estado final (homeostasis), que busca el equ111br1o permanente de d1chas,
,estructuras (equilibrio estat1co)

En el plano ps1co]og1co toda construccion nocional u operator1a supone
. una duracion optima, que es expresion de las velocidades mis prop1c1as
~de transformacwon o asimilacion ya que esta construccion 1leva consi-
go cierto nimero de etapas necesarias cuyo itinerario es el equ1va1ente
de una creoda. En este terreno donde las influencias sociales se afia-
den a los factores de experiencia fisica (medio ambiente), las desvia-
~ciones son mads faciles, y los "cortocircuitos" también; o sea que el
~ crecimiento 1nte1ectua1 tiene sus r1tmos y sus creodas, 1o mismo que el
crecimiento fisico. . : .
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f»3;3.2.1.1 E]lperiodo senso-~motor,

. Se Te 11ama senso-motor debido a la falta de funcfén’ﬁimbﬁ]ica; e1 Tactan.
“te (0-2 afios aproximadamente) no presenta todavia pensamiento ni-afectividad 1i--
gada a fepresentaciones-que permitan evocar las personas u objetos ausentes.’

. En este nivel se elaboran e] conjunto de las subestrutturas cognoscitivas”
- que sérvirén de punto.de partida a las construcciones gercept1vas e intelectua-
les posteriores. Esto significa que 1a 1nte11genc1a *_ procede de la accidn en
~ su conjunto, pues transforma Tos objetos y To- real, siendo. e] conoc1m1ento esen-.
- .cialmente asimilacion actlva y operator1a ‘

Aparece en esta etapa la 1ntellgenc1a senso-motriz(**) que es esenciaTmen
_ te practica, tendiente a consecusiones como resolver prob]emas de accién (alcanzar
obJetos alejados o escondidos), gonstruyendo un complejo sistema de as1m1]ac1on y
organizéndo To real segin un conjunto de estructuras espacio temporales y causa-
les. A falta de 1enguaje y de funcion simbolica las construcciones mencionadas
se efectlan apoyandose exclusivamente en.percepciones(***) y movimientos (coordi
nacién_motora de las acciones, sin que intervengan la representacidn o el pensa-
‘miento). Esta coordinacidn motora de las acciones 1lega a constituirse en esque
mas, 1os cuales pueden definirse como: "la estructura o Ta generé]izacién de 1las
acc1ones, tales como se transfieren o ‘generalizan con mot1vo de Ta repeticidn de

una accion determ1nada en c1rcunstanc1as 1gua1es 0 ana]ogas" 9

() La 1ntel1genc1a en palabras. de P1aget es. la adaptac1on mental mas avanzada,;
' es decir el instrumento indispensable de los intercambios entre el sujeto y
el universo, cuando sus circuitos sobrepasan los contactos inmediatos y mo- -
~mentaneos para alcanzar las re]ac1ones extensas V4 estables,‘ en s1co1og1a i
de 1a Inteligencia, p. 17. .

(**)  El concepto de inteligencia esta usado aqui en sentido amp11o, pues estric-
© tamente sélo se da en el plano del pensam1ento.

(***) . La percepc1on es e1 conoc1m1ento que se toma de los objetos o.de sus mov1-

" mientos por contacto directo y actual. Hay una actividad perceptiva por -

parte del sujeto, pero no 1lega a constituir "agrupamientos" por falta de
rever51b111dad Ver P51cologwa de la. Inte11genc1a np. 63 y 80

“1\?9 S, Plaget y B Inhelder en Ps1co]og1a del’ nxno, p. 20
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Los esquemas de la inteligencia senso-motriz constituyen el esquivalente préac
* . tico de los conceptos y las relaciones (que se dan en el plano del pensamiento),
cohvfftiéndose asi en el punto de partida de las operaciones. La coordinacisn de
Tos esquemas senso-motrices (sistemas espacio-temporales de objetos y movimientos),

" terminan en forma prictica y empfrica en la conservacion del objeto, y en una es-
tructura ‘correlativa de grupo (el grupo practico de los desplazamientos).

La Timitacion de este sistema es evidente, ya que si bien el grupo senso-
motor constituye un esquema de comportamiento, un sistema equilibrado en las diver
~sas.maneras posibles de desplazarse materialmente en el espacio préximo, no alcan-
za en ninguna forma el rango de un instrumento de pensamiento. Sin embargo como la
~inteligencia senso-motriz se halla en la fuente del pensamiento (es su antecedente
inmediato), seguira actuando sobre éste durante toda la vida, por intermedio de las
pefcepcionés y las actitudes practicas.

En realidad en este perfodo hay una sucesién de conductas que se van diferen
ciqndo hasta aparecer 1a inteligencia senso-motriz. De Tos movimientos espontdneos
y'del reflejo, a los habitos adquiridos, y de éstos a la inteligencia, hay una pro-
gresién'continua. E1 problema para Piaget es alcanzar el mecanismo de esa progre-

sion -en si misma.

- Para muchos psicdlogos ese mecanismo es el de la asociacidn; el cual permite
adicionar por via acumulativa los condicionamientos a los reflejos y otras adquisi-
ciones a los condicionamientos mismo§, expresando asi una subordinacion pura y sim-
ple de las relaciones adquiridas con respecto de las relaciones exteriores. - Para
{lustrar este punto se podr1a remitir al examen correspondiente a- “"Cémo resolvemos
 ,'prob1emas"( ); Lo que puede conc1u1rse del cuest1onar1o ahi presentado es que el
-alumno sabe aSocxar adecuadamente el enunciado "primer paso para resolver un proble
ma" con "delimitacién del-problema", "segundo paso para resolver problemas" con
"formulacién de una h1potes1s",etc., puesto que en c]ase e1 inico tratamiento reci-
bido fue de caracter verba] '

(*)  Ver Supra p.72
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o Piaget p]antea que el mecanismo de la progreSIOn consiste en una as1m11ac1on,
o sea que toda relacién nueva estd 1ntegrada en un esquematismo o estructura ante-
rior: por lo tanto la actividad organ1zadora del sujeto es tan 1mportante como las
" relaciones inherentes a los est1mulos exteriores.. El asoc1ac1on1smo concibe el es
quema E—R, la as1m11ac1on supone una rec1proc1dad E-#R 6 To que es lo mismo,
'1a 1ntervenc1on de Tas actividades del su3eto o del organ1smo. E-00g -— R (* )

, Con objeto de percibir la progres1on y conformacidn en estructura de conjun-
to de las conductas presentadas en este nivel, parece importante describir aunque
.sea rapidamente los estadios que lo conforman: . . '

- Estadwo I e1 punto de part1da del desarrollo, no esta en 1os reflejos
conceb1dos como respuestas aisladas, sino en las actividades espontaneas y totales
del organismo, y en los reflejos (concebidos como diferenciacion de las actividades
ééponténeas), como capaces de presentar una actividad funcional que implica la for-
macién de esquemas de asimilacion. Por ejemplo el reflejo de succion o el reflejo
palmar que es integrado en la prensidn intencional posterior, dan 1ugaf al "ejerci-
cio reflejo" o sea a una consolidacion por ejercicio funcional. La simi]a;ién re-
productora o funcional que asequra este ejercicio, se prolonga en una asimilacion
genefa1izadora (chupar en el vacio, otros objetos), en una asimilacién recognosci-
tiva (distinguir el pezon de otros objetos). | o

Si- bien en estas asimilaciones no hay propiamente una adqu151c1on (no se sa
le de la disposicidn hereditaria), 1a asimilacién no deja de realizar un papel fun-
damental ya que impide considerar al reflejo como puro automatismo, y explica ulte
r1ores extens1ones del s1stema reflejo .y 1a formacidn de los pr1meros habltos (moto
| res). Tal es el case de la succion sistemitica del pulgar; es tal vez 1a primera
”’adquswc1on del bebé, concebida como la extensidn de un reflejo ya constituido.

- Estadio II: Se forman aqui Tos primeros hdbitos (conductas irreversibles
- adquiridas, tanto en su formacidn como en sus resultados automatizados). Un "hdbi-
to" elemental se basa en un esquema senso}motor de conjunto, en el seno del cual

no existe desde el punto de vista del sujeto, diferenciacién entre medios y fines,

() '0g'é ,organismo,
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- Estadio III: présenta las transiciones siguientes, a partir del momento
" en que hay coordinacidn entre la vision y la prension, Se producen las "reaccio-
nes circulares": un hdbito en estado naciente, sin finalidad previamente diferen
‘ciada de los medios empleados, pasa a un principio de diferenciacion entre el fin
y Tos medios. Por ejemplo un bebé sacude un sonajero susbendido, tirando de un
corddn. ‘Repite el acto una serie de veces con resultados insospechados (produc-
cién de ruido o misica). Pero al suspender un nuevo juguete en el techo, buscara
el corddn, lo que constituye un principio de diferenciacion entre fin y medio.
Poster%ormente, cuando se balancee un objeto suspendido, o cuando se escuchen so-
nidos.inesperados y esos ruidos se acaben, el nifio buscard tirar del cordédn.

_ - Estadfos IV y V: en ellos se observan ya actos de inteligencia practica.
Ya‘se le puede imponer al sujeto una finalidad previa, independientemente de Tos

medios que vaya a emplear: por ejemplo alcanzar un objeto lejano o que ve desapa-

recer tras una sdbana. Los medios son intentados o buscados a titulo de medios:

' bor ejemp]o, tomar Ta mano de un adulto y 1levarla hacia el objeto que se desea

alcanzar. La Timitante consiste en que los medios solo se toman de los esquemas

de asimilacion ya conocidos.

-~ Sblo posteriormente se produce la bdsqueda de medios nuevos por diferencia-
cion de los esquemas conocidos: tirar de una alfombra para alcanzar un objeto.

| - Estadfo VI: é&ste marca la transicidn con el siguiente periodo (preope-
;’ratorio: 11/2 - 2 afos a 7-8 afios). ‘E1 nifio se hace capaz de encontrar medios
nuevos, no ya sé]ovpor tanteos,exteriores'o_materiales, sino por combhinaciones in
teriorizadas que desembocan en una comprensidn repentina o insight: un nifio fren
.te a una caja de cerillos apenas entreabierta, trata en primer lugar, abrir la ca .
Zja mediante tanteos materia]es,'pero después del fracaso presenta una reaccidn
nueva, efectila un paro en la accion y despuéé de un atento examen de la situacion
(durante el cual gesticula la accidn que va a emprender) desliza su dedo en 1a

hendidura y consigue abrir la caja.

Al finalizar esta serie_de estadios (que muestran conductas diferenciadas),
el sistema de los esquemas de asimilacidn senso-motores desemboca en una especie -
de 16gica de la accidn. Esto implica poner en relacidn y en correspondencia (fun-
cién) ajustes de esquemas; o sea estructuras de orden y reunidn que constituyen la
‘subestructura, como ya se dijo, de las futuras,opéraciones del penSamiento.
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La inteligencia mostrada en este nivel organiza lo real, construyendo con-

" . su funcionamiento las grandes categorias de la accidn, que son: los esquemas del

_objetb'permanente, del espacio, del tiempo y de la causalidad (que se constitu-
yen en subestructuras de Tas futuras nociones correspondientes}, ' |

| Ninguna de las categorias mencionadas se da como tal (como nociones ya acaba
das dellpensamiento) desde el comienzo. E1 universo inicial del bebé estd centra-

do en el cuerpo y la accidn propios; es un egocentrismo tan total como inconscien-

te de s7 mismo. En los primeros 18 meses de vida se realiza una revolucidn coper-

- nicana, ‘mejor dicho una "des-centracion" general, de modo que el nifio acaba por si

tdarée como un objeto entre otros, en un universo formado por objetos permanentes,

~ estructurado de manera espacio temporal, y sede de una causalidad a la vez espacia

lizada y objetivada en las cosas.

' Como ya se menciond, al final del periodo senso-motriz se observan una serie
. de.]erOs en el plano de la accion: Tos esquemas del objeto permanente, del espa-
cio, del tiempo y de la causalidad. Tratarlos todos seria demasiado extenso, aun-
qﬁe muy interesante,por lo cual sdlo se abordard el primerd sin perder de vista la
intencion del trabajo: apreciar la importancia de la accidn.

" - E1 objeto permanente: el universo prictico, elaborado en el segundo afio
de vida del nifio, esta formado ante todo por objetos permanentes. E1 universo ini
-cial es un mundo sin objetos, que consiste sélo en "cuadros" méviles e inconsisten

tes qﬁe aparecen y luego se reabsorbén por completo, bien para no tornar, bien pa-
‘ra reaparecer en forma modlﬁcadaoanaoga por ejemplo el obJeto tapado con una sa
Jbana en presenc1a del sujeto. '

La conservacion del objeto es principalmente funcidon de su Tocalizacion.
Asi la construccidn del esquema del objeto permanente, es solidaria de toda la or
- ganizacién espacio-temporal del universo practico, asi como de su estructuracidn

causal.

'Hacia el afio y medio o dos afios de la vida del nifio, se preduce un aconte-
cimiento muy importante en la vida de éste: la funcidn semitica o .simbdlica. Es-
ta es una funcidn fundamental para la evoluc1on de las conductas ulteriores. Con-
siste en poder representar aigo (un "s1gn1f1cado“ cualquiera: obgeto, acontecimien

}4_to, esquema conceptual, “etc. ) por med1o de un'%1gn1f1cante" d1ferenc1ado y que s6
'-t;besirVe'para esa representQCIQni.1enguage,—1magen mental, gesto s1mbo]1co, etc._,' .
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. En este punto, Piaget seﬁala(*), que Head denomina en general, "simbolica",
a la funcidén generalizadora de la representacidn; pero como Tos linguistas distin-
guen cuidadosamente entre "simbolos" y "signos", le parece mejor emplear con
‘e1lds,1a expresion de "Funcion semidtica", para designar los funcionamientos refe-
rentes q]iconjunto de los significados diferenciados.

. Los mecan1smos senso-motores ignoran la representacidn y antes del segundo

afio no se observa una conducta que implique la evocacion del objeto ausente. Al
constjtu1rse hacia el noveno mes el esquema del objeto permanente, existe Ta bis-
queda del objeto deéaparecidOv(acabando de ser percibido), por lo que corresponde
a una accidn en curso y gracias a un conjunto de indicios actuales, es posible en

contrarlo.

_ Si bien en lo anterior no hay representacion, existe al menos desde el prin
~cipio.¢ohstituci6n'y utilizacidon de significaciones, pues toda asimilacion (en este
caso motora), consiste en conferir significaciones. En esta circunstancia existe
dualidad entre "significados" (los propios esquemas con sus contenidos, relativos
a las accﬁdnes en curso) y "significantes"; éstos son sieﬁpre perceptivos, indife
renciados en sus significados, 1o que excluye hablar a este nivel de funcidn se-
midtica. Un significante indiferenciado no es ni un simbolo, ni un signo (signo
verbal). Es un "indicio, y éste estd idiferenciado de su significado ya que cons
tituye un aspecto (blancura para la leche), una parte (el sector visible para un
objeto semioculto), un antecedente temporal (puerta que se abre ante la 1legada

de Ta madre), o bien un resultado causal (una mancha).

" En el curso del segundo afio aparece'un conjunto de conductas que implican
. 1a -evocacidn representativa de un objetovo de un acontecimiento ausentes, y'que
:'supone»la»construccién o empleo de significantes diferenciados, con el fin de po-
der referirse a elementos no actualmente perceptibles como a los que estdn presen
tes. Pjaget distingue cinco de estas conductas: 1) la imitacion diferida, o sea
la que se inicia en ausencia del modelo 2) el juego simbglico: por ejemplo simg‘
lar que se duerme 3) el dibujo o imagen grdfica, que es un paso intermedio entre
el juego y la imagen mental 4) la imagen mental, que aparece como una imitacion
interiorizada 5) el ]enguaJe, que permite la evocacidn verbal de acontecimientos

no actuales.

(*)  Ver Ibid, p. 59
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La aparicidn de 1a funcidn semidtica en el nifio, como ya se afirmé es deter
minante para la aparicidon del pensamiento. Este, mediante Ta representacidn simboli
ca, permite el "manejo", la asimilacion de Jo real; con todo lo que esto represen
ta de ventaja sobre la in eligencia senso-motriz (o 16gica de la accidn).

E1 pensamiento aparece bajo la doble influencia del Tenguaje y Ta sociali- -
zacion, ET lenguaje permite al sujeto el relato de sus actos, Ta posibilidad de
reconstruir el pasado, y por consiguiente evocarlo en ausencia de los objetos a
que se referian las conductas anteriores, y el de anticipar los actos futuros |
aun no ejecutados, hasta sustituirlos a veces por la sola palabra, sin jamas rea-
lizarlos. Este es el punto de partida del pensamiento. Pero inmediatamente vie-
ne a afiadirsele el hecho de que, como el lenguaje conduce a la socializacion de
los actos, aquellos que gracias a &l dan Jugar a estos actos de pensamiento, no pertene
cen ya exclusivamente al yo que los engendra, sino que quedan Situados en el pla
no de la comunicacion que multiplica su alcance. EI1 lenguaje es el vehiculo de
los conceptos y las nociones que pertenecen a todo el mundo y que refuerzan el pen
samiento individual con un amplio sistema de pensamiento colectivo.

Parece pertinente aprovechar la mencion que se estd haciendo del cardcter
fundamental que reviste la aparicion del pensamiento, para sefialar la dimension
que tiene la interpretacion del pensamiento para Piaget. Este se propone dar una
explicacidon del pensamiento que no choque con la ldgica como con un dato primario
e inexplicable, pero que respete el caricter de necesidad formal, propio de 1a 16
gica axiomdtica; conservando para la inteligencia su naturaleza psicolégica esen-
cialmente activa y constructiva. | ‘

En el plano de Ta 16gica existen "agrupamientos" y la posibilidad de axio-
matizacion rigurosa. En el psicdlogico existen operaciones, 0 sea acciones suscep
tibles de ser compuestas con otras y poseer reversibilidad (poder volver al punto
de origen); y que dan continuidad entre el acto de inteligencia y el conjunto de
los procesos adaptativos. Podria argumentarse en contra de Piaget que si en la ex
plicacion causal de los hechos psicoldgicos, interviene un factor 1dgico, su tesis
no seria vdlida (ya que uno es el plano experimental, psicoldgico y otro el 16gico). i
Pero como dice &1 el pensamiento real lo qUe hace es actuar y obrar, construyendo
Tos conceptos, segin las posibilidades de composicion de 1a$ acciones u operacio-
nes. Por ejemplo, para'comprobar si "A" y “B" son compatibles o no, el pensamien
‘to infantil no recurre a principios 16gicos ("A" y'no A"; incompatibilidad), sino -
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que ejecutando las operacicnes que engendran A y B, es como comprueba si son com
patibles *). Las acciones se organizan segiin las condiciones internas de cohe-
rencia. Pero de ahi la dificultad en el pensamiento de este autor, que salta
constantemente de To formal (Ta 1dgica) a To empirico (coordinacion de las accio
nes y operaciones 16gicas),

Para Piaget la posibilidad de una explicacién psicolégica de Ta inteligen
cia, de la adaptacidn cognoscitiva, depende de 1a manera como se intefpreten Tas
operaciones 16gicas. No considera que éstas sean un reflejo de la realidad, si-
no que se construyen. Para ello propone analizar las operaciones reales del pen
samiento desde el punto de vista genético, pero conservando las conexiones forma
les su caracter irreductible cuando se analizan axiométicamente(**). Esta posi-
cion asumida por el autor permite visualizar la limitacidn existente cuando se
utiliza la teoria psicogenética para analizar la problemdtica de la practica edu
cativa. Piaget no se plantea el problema de como se asimilan los contenidos de
aprendizaje contemplados en tal o cual materia. Pero To que si hace es tratar
de explicar como es que el nifio, el joven, el ser humano, se apropia de lo real
y 1o asilima; esto implica que se ubica en el plano del desarrollo de las funcio
nes cognoscitivas las cuales se eplican por los siguientes factores: maduracion
orgdnica, papel del ejercicio y experiencia adquirida en la accién efectuada so-
bre los objetos, las interacciones y transmisiones sociales, asi como la progre-
siva equilibracion de las estructuras del conocimiento. De los cuales se ha in-
tentado tratar aqui el segundo y el Gltimo. Lo cual puede dar pauta de lo que
A'se puede y no se debe hacer en la practica educativa. -

© Para terminar este inciso del nivel senso-motor, el cual se ha alargado de
masiado debido a la inclusién en é1 de la funcion semidtica, se presentardn las
ventajas que guarda la funcion semidtica sobre la inteligencia senso-motriz:

(*) Ver Psicologia de la inteligencia. p.40 -

(**). Ver Ibid. p. 28




- Las conductas senso-motoras se ven obligadas a sequir los acontecimien-
tos sin poder sobrepasar la velocidad de la accidn, mientras que las verbales
gracias al relato y las evocaciones de todo género, pueden introducir relaciones

- con una rapidez muy superior,

- Las adaptaciones senso-motoras estdn Timitadas al espacio y al tiempo
proximos, pero el Tenguaje permite al pensamiento referirse a extensiones espacio~
temporales mucho mas amplias y librarse asi de lo inmediato,

- Como consecuencia de Tas dos diferencias anteriores, la inteligencia sen-
so-motora procede por acciones sucesivas y progresivamente, mas el pensamiento con
sigue, gracias,sobre todo al lenguaje, representaciones de conjunto simultaneas.

En resumen el pensamiento requiere del ]enguaJe para poder representar, co--
nocer los objetos mediante simbolos (en otro plano es lo que hace Ta ciencia al re
currir a_herram1entas formales para conocer la realidad) y no mediante accion di-

recta. Més sin embargo el pensamiento no pierde contacto con la accién, se nece-
sitan acciones interiorizadas y mds tarde un sistema de operaciones. Para lograr-
To se requiere de reconstruir 1o logrado en el plano de la inteligencia senso-mo-
'trfz, en el del pensamiento (1o cual presenta dificultades). ‘

3.3.2.1.2 E1 periodo de las operaciones "concretas".

La const1tuc1on del esquema del objeto permanente y la del "grupo" pract1co
de ]os desp]azam1entos (periodo senso-motor), prefiguran la reversibilidad y con~
venc1ones operatorias, que parecen anunciar su proxima formacion. Pero hay que e§_'
,perarfhasta los siete y ocho afios para que esa conquista se rea11ce;-1avraz6n de
este atraso se debe a Ta compleja naturaleza de las‘operaciones.v

- La mlsma presencia del retraso en la apar1c10n de Tas operac1ones, puede in
d1car la existencia de tres niveles enel paso de la. accién a la operacién. Al co
mienzo estd el nivel senso-motor de accion directa sobre lo rea] y luego viene el
nivel de las operac1ones (7-8 anos)( ) que afectan igualmente a las transformacio
_nes de lo real, pero por acciones interiorizadas y agrupadas en sistemas coheren-
tes y reversibles (reunir, disociar, etc.). Pero entre ambos hay un nivel que

(*) - Entre los dos afios y los 7 u 8, existe un nivel 1lamado preoperatorio, que
cuenta ya con la ayuda de Ta funcion sem1ot1ca pero que todavia no es capaz
de verdaderas operac1ones, se dice que aqu1 actua 1a 1nte119enc1a 1ntu1t1va,
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. no es simplemente transicidn, puesto que si hay un progreso sobre la accidn inme-
" diata (que la funcion semidtica perm1te 1nter10rlzar), éQué es To que retrasa 5
0 6 anos la apar1c1on de 13 operac1on? seguramente son serios y nuevos obstacu-

los. " Los obstdculos pueden ser:

~ La necesidad de considerar que un logro en accién, no se proionga sin mas
- en una representacion adecuada, Por ejemplo entre 1 1/2 y 2 afios el nifio estad en
posesion de un grupo préactico de desplazamientos, 1o que permite no perderse en
sus idas y venidas en el apartamento. Pero nifios de 4 6 5 afios que todos los
dias recorren solos un trayecto de 10 min. de su casa a la escuela e inversamente,
ne son capaces de realizarlo formalmente. Para probar eso se les pide que repre-
_senten ese trayecto mediante un conjunto de objetos tridimensionales de cartén (ca
sd, iglesia, calles, arroyo, etc.) o que lo identifiquen en un plano, y no consi-
guén reconstruir las relaciones topograficas que utilizan incesantemente en la ac
cidn; sus recuerdos son en cierto sentido motores y no desembocan sin mas en una

. reconstitucion simultanea de conjunto.

Es por esto que el primer obstaculo para la operacidn, es pues la necesidad
~de reconstruir en el plano de la representacion, 1o que ya estaba adquirido en el

de la accidn.

- En esta reconstrucc1on se requ1ere de un proceso formador, andlogo al des

'cr1to en e] p]ano senso-motor. el paso de un estado inicial en el que todo estd
,centrado en el cuerpo y la accion prop1os, a un estado de descentracion en.el que o
‘@stos estdn situados en sus relaciones objetivas con fe1aci6h al conjunto de Tos
objetos y de los actos realizados en el universo de To real. Por ejemplo un nifio -

de 4-5 afios sabra distinguir su mano "derecha” y su mano "izquierda", aunque las
distinga desde el nivel de la accidn (bscribo con la mano derecha"); pero sabien-

do utilizar estas nociones sobre su cuerpo, tardard aln dos o tres afios en compren
_ der que la mano derecha de una persona sentada de cara al nifio, se halla a la iz-
quierda de éste; y tardard més tiempo en admitir que un objeto "B" situado entre

"A"' y "C“, puede estar a la vez a la derecha de "A" y a la izduierda'de e,

Esta descentrac1on en el plano de la representac1on es- mucho mas d1f1c11 ,
que en el plano de la accién, debido a que la pr1mera atafie a un universo mucho mas ?Qf

fextenso y de mayor complej1dad
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-~ Al permitir el lenguaje la funcién semidtica no sélo Ta eyocacidn, sino
" sobre ‘todo 1a comunicacién (Tenguaje verbal o gestual, juegos simb6licos entre
jvérios, imitaciones reciprocas, etc.), el universo de la representacién no estd
exclusivamente formado por objetos o personas-objetos como en eT,nivel senso-mo-
tor, 'sino igualmente por sujetos, a la vez exteriores y analogos al yo {con todo
1o que esta situacidn supone de perspectivas distintas y miltiples que el yo tra
tard de diferenciar y coordinar), En otras palabras la descentralizacidn necesa
- ria para desembocar en la constitucién de las operaciones, no recaerd ya senci-
- 11amente sobre el universo fisico, sino también y de manera indisociable sobre
un universo interindividual o social.

De manera contraria a la mayoria de las acciones, las operaciones implican
siempre una posibilidad de intercambio individual e interindividual; y este aspec
to.coopérativo constituyé una condicion sine qua non de la objetividad de la cohe
rencia interna (equilibrio) y de la universalidad de esas estructuras operatorias.
Lo cual muestra que la elaboracién de las operaciones necesita de su construccion
y de una descentracion afectiva y social (1o "social" en un sentido mas amplio que
las transmisiones educativas, culturales o morales: un proceso interindividual de
" socializacion).

. Entonces,la etapa de las operaciones “concretas" estd constituida por dos fa-
ses: la primera que va de los 1 1/2 ~ 2 afios a los 7-8, que es de preparacidn y
organizacion, comparable a los estadios I, 11 y III del desarrollo senso-motor; y
Ta segunda que va de los 7-8 afios a los 11-12, que es el de completamiento de las
- operaciones concretas, comparable‘a los estadios IV, Vy VI, de Ta construccién
_ “deiioé esquemas senso-motores. - Tras esto, sGlo un nuevo periodo operatorio (que
~serd tratado mis tarde), caracteristico de la preado]escencia y que 1lega a su
punto de equilibrio hacia Tos 14-15 afios, permite perfeccionar las construcciones
alin Timitadas y con lagunas parciales, propias de las operaciones concretas.

Asi, las operaciones consisten en transformaciones reversibles(*). En to
da operacion existe una transformacidn, pero el ser reversible no implica que mo
difique todo a Ta vez, pues de otro modo no admitiria retorno. Una transformacién
operatoria es siempre relativa a un inyariante; ese invariante de un s1stema de
transformac1ones constltuye 1o que Piaget. ha 1lamado una nocidn o un esquema de

*) Esa reversibilidad puede cons1st1r en inversiones (A~A = 0) o en rec1proc1-!‘
: ‘:dad.(“A“ corresponde a "B" y recxprocamente). e AP o
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conservaCIOn Por eJemplo el esquema de] objeto permanente ‘es el invariante dei‘
"grupo" practico de los desp]azamlentos. Las nociones de conservac1on (substan- |
cia, peso, volumen] pueden serVIr de 1nd1c1os pslcolog1cos de] perfeccionamiento
‘de una estructura operator1a. ' ‘

, “Las operacibhes,'como se ha dicho, son acciones interibrizadas, elegidas
~entre las mis generales (como reunir u ordenar) que intervienen en todas las coor .
" dinaciones de acciones particulares, Esas operaciones pueden ser tales como la |
reunidn de dos clases (los padres reun]dos con 1as madres const1tuyen 1os pa-
dres) ‘o 1a seriacidn de dos ‘nimeros,

. Las operaciones son también interiorizables y reversibles (a 1a reunion
corresponde la disociacion, a la adicion la sustraccion, etc.). Estas tampoco se
.. encuentran aisladas, sino coordinadas en sistemas de conjunto (una clasificacién,
la serie de los nimeros). Tampoco son propias de tal o cual -individue, sino co-
munes a todos Tos individuos de un mismo nivel mental; y no sélo intervienen en ra
zonamientos privados, individuales, sino en sus'intercambios cognoscitivos.

~E1 indicador mds claro de la existencia de un periodo preopératorio, co-
rrespondiente a la necesidad de una descentracion de l1a accidon con respecto al
cuerpo y la accidon propios, consiste en una ausencia (hasta los 7-8 afios) de nocig

nes de conservacion.

Para confirmar esto hay que recordar la experiencia de la conservacion de
los 1iquidos, en su trasvase de un recipiente "A" a otro "B" mis estrecho, o aun
uno "C" mis ancho Hay dos hechos notables en las reacciones ordinarias devlqs
‘nifios de 4-6 afios, ségﬁn las cuales el 1Tquidb aumenta o disminuye en cantidad.

_ E1.primero es que Tos nifios no parecen razonar sino acerca de los estados (fina-
" Tes) o configuraciones, descuidando 1las transformaciones: el agua en "B" Tlega
mas arriba que en "A", luego ha aumentado en cantidad, independientemente de que
el agua lnicamente se ha trasvasado. El1 segundo es que la transformacion no es
ignorada, peko sinvembargo ho es concebida como fa], 0 sea como un paso reversi-
ble de un estado a otro,modificando las formas, pero dejando invariable la canti
dad: estd asimilada a una accidén propia, la de "verter" (por eso puede afirmar
que es-1a misma cantidad de agua) pero no deduc1b1e en su ap11cac1on exter1or
~("pero en este hay mas"; ref1r1endose al vaso mas estrecho) |
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‘Al niyel de Tas operaciones concretas, el nifio de 7-8 afos dira: "es la
misma agua"; "no se ha hecho mis que verterla”; "no se ha quitado ni anadido na
da" (identidades simples o adltlvas),"puedp yolverse de B a A como estaba antes"
(reversibilidad por inversidn; o, sobre todo, "esta mas alta, pero el vaso es
mas estrecho, 1o que da igual" (compensacién 0 reversibilidad pbr reciprocidad
de las relaciones). En una palabra, Tos estados estdn en lo sucesivo subordina-
dos a las transformaciones, y éstas al ser descentradas de la accidn propia para
hacerse reversibles, acusan modificaciones en sus variaciones compensadas y en
Ta invariante implicada por la reversibilidad. . -

Los hechos anteriores pueden servir de ejemplo para el esquema general de
la adquisicion de toda nocién de conservacion a partir de Tas reacciones preopera-
torias de no-conservacion, Esto ya se trate de las deformaciones de unas bolitas
de plastilina, a propdsito de las cuales descubrira la conservacion de la substan
cia hacia los 7-8 afios, del peso a los 9-10 o del volumen hacia los 11-12 (por
agua desalojada a la inmersion de un objeto). En Tos niveles preoperatorios se
encontraran siempre reacciones centradas en las configuraciones perceptivas o ima
ginadas, y seguidas en los niveles operatorios de reacciones fundadas en la iden-
tidad y la reversibilidad por inversion o por reciprocidad (ya a un nivel estric-

tamente 16gico).

* ' : .
Las operaciones pueden 1lamarse concretas( ) en el sentido de que afectan
directamente a Tos objetos, y ain no a hipdtesis formuladas verbalmente, como es

el caso de Tas operacionés proposicionadas.

Las operac1ones concretas forman pues la trans1c1on entre la accibn y 1as
l‘_estructuras log1cas mis generales, las que implican una. combznac1on y estructurav
de "grupo" coordinante de las dos formas. p031b1es de reversxb111dad (inversion y

reciprocidad).

Estas operaciones nacxentes se coordinan en forma de estructuras de conjunto, “
'pero que son “"pobres" (todav1a dependientes de los obJetos) y proceden ain progre .
sivamente a falta de combinaciones generalizadas. Estas estructuras son por ejem
plo, las clasificaciones, las seriaciones, las correspondencias de un punto a otro, .
-0 a varios, 1as matrices o tablas de doble entrada, etc, » '

x (*] VerJd, Piagét y B,‘Inbe]der;.Péicb]bgf&'dé]fhiﬁo.;.p{ 1d35¥3jf%’
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Lo propio de las estructuras 16gicas 1lamadas "agrupamientos”, como ya'
se dijo(*),'es que constituyen encadenamientos progresivos, que implican compo-
siciones de operaciones: directas, inversas, idénticas, tautolégicas y parcialmen
te asociativas, Desde el punto de vista 16gico, el "agrupamiento es una estruc-
tura de conjunto con composiciones 1imitadas (por contiguidad o composicién pau-
latina) emparentada con el grupo, pero sin asociatiyidad completa,

Las principales operaciones o acciones. interiorizadas que se realizan en
este periodo son la seriacién y la clasificacion (las cuales permiten la cons-
truccion de nociones como el ndmero, el espacio, el tiempo, la velocidad). Tam
bién adquiere 1a causalidad otra dimensidn en este nivel,

A continuacion se mostraran las operaciones mas generales (la seriacion
y la clasificacion), dejdndose para otra ocasion las nociones mencionadas.

- La seriacion: un buen ejemplo del proceso constructivo de las operacio-
nes es la seriacidn; el cual consiste en ordenar los elementos segin sus dimen-

siones crecientes o decrecientes,

Hay esbozos senso-motores de esa operacién cuando el nifio de 11/2 - 2
anos construye por ejemplo una torre con cubos, cuyas diferencias dimensionales

son inmediatamente perceptibles,

Cuando posteriormente se da a los sujetos 10 reg]etas.cuyas diferencias
poco aparéntes necesitan de comparaciones dos é dos, se observan las siguientes
etapas: 1) parejas o pequefios conjuntos (una pequefia y otra grande, etc.), pero
incoordinables entre si; 2) una construccién por tanteos empiricos qu constitu
yen regulaciones semirreversibles, pero aun no operatorias; 3) un método siste-
matico, consistente en buscar por comparationes’dos a dos, el mds pequefio elemen
to aparente, luego el mds mds pequefio de los que quedan, etc. En este caso el
método es operatorio, ya que un elemento cua]quiera "E", estd comprendido de an-
~temano como simultdneamente mayor que los precedentes (E> D, C, B, A) y menor que
los.siguientes (F&F, G, etc,), lo que es una forma de reversibilidad por reci-

(*) ver SUQra;P-88?89' 5
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ello una manera hasta ahi desconocida de composicidn deductiva; la transitividad;
. pues es capaz de prever A<C (sin tener presénte‘ffsicamente esta relacidn), si
A<B y B<C (primero A y B, luego B y C, ocultando A para deducir con relacidn
a C). Esta deduccion no es lograda por los nifios preoperatorios. De esta se
piacidn operatoria se derivan correspondencias seriales, éstas.se dan en dos dimen

siones, que se adquieren a los 7-8 ahos.

- La clasificacion: constituye un "agrupamiento" fundamental, cuyas raices
pueden buscarse en las asimilaciones propias de los esquemas senso-motores.

Cuando se Tes da a los nifios de 3 a 12 afios objetos para que los clasifi-
quen ("poner juntos los que sean parecidos", etc,) se observan tres grandes eta-
pas: 1) los mads pequefios empiezan por "colecciones de figura", es decir, dispo-
nen los objetos no sdlo segln sus semejanzas y diferencias individuales, sino
yuxtaponiéndolas espacialmente en filas, cuadrados, circulos, etc., de modo que
su coleccion implica por si misma, una figura en el espacio; la cual sirve de
expresion perceptiva o imaginada a la "extensidn" de la clase; 2) la segunda
es la de las colecciones no figurativas: pequenos conjuntos sin forma especial,
diferenciables en subconjuntos, La clasificacion parece racional ( 5 1/2 - 6
afios) pero analizandola atestigua lagunas en la "extension": por-ejemolo para un
conjuntoB"de 12 flores en el que hay un subconjunto de 6 primaveras'A; se le
pide al nifio que sefiale las flores"B"y las primaveras'A} a lo cual responde co-
rrectamente pues puede designar al total"B'y Ta parte"A% perd si se le pregunta
"¢Hay aqui mds flores o primaveras?" no acierta a responder segin la relacion
A<B puesto que no puede pensar que'A"sea simultdneamente flor y primavera y
compararla con el conjunto"8!Y 3) el poder contestar que existen mis flores que
primaveras (pregunta antefioh), se consigue a los 7-8 afios y caracteriza la cla
sificacidn operatoria.

Lo presentado en esta apartado (operaciones concretas) puede ser de mucha
utilidad para analizar la practica educativa; printipa] motivo de este trabajo.
En 1a descripcion hecha de la leccion "Como cambian las cosas"(*), las activida-
des realizadas fueron:; lectura en silencio y vuelta a leer (si no entendieron)

(4] Ver'Supra. p. M4
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"por parte de Tos alumnos, aclaracion de dudas y explicacion del tema por parte
~del maestro, No existe en el desarrollo de la leccién una situacion real (con
bbjetos concretos y no formales como son Tos signos del lenguaje) con el fin de
que el alumno mediante acciones realizadas por &1 (no sélo percepciones visuales),
pUeqd apropiarse de l1a nocidn de cambio, Para esto hay que recordar el hecho de
queven‘1a etapa de las operaciones concretas, se necesita de los referentes empi
ricos y el nifio no es capaz de "manejar" los problemas desde el punto de vista -

- estrictamente formal, de acuerdo con los descubrimientos de Piaget.

. - Lo mismo podria decirse de la leccidn referente al "Sistema métrico deci-
.mal“(*), puesto que la actividad del alumno se la apropia el maestro mediante la

cansada explicacidn verbal, la resolucion de problemas sdolo es formal (1 dm.=_

cm. ), Ta realizacidn de'marcas" de colores en la tira de papel, implica sGlamente

" elementos visuales.

Para terminar el desarrollo y equilibracion de las estructuras del conoci
miento, se presentard brevemente el G1timo periodo: el de las operaciones forma-

les.

3.3.2.1.3 E1 periodo de las operaciones formales,

Las conductas que tienen la caracteristica de ser verdaderas operaciones
(acciones interiorizadas), se encuentran  en el lapso de los 11-12 a los 14-15
aﬁos; En &1 el sujeto 1ogra~despreﬁderse de lo concreto y‘situar lo real en un
conjunto de transformaciones posibles. ‘Esta-liberécién de lo concreto tiene como
caracteristica favorecer los intereses orientados hacia lo inactual y hacia el

' provenir.

No siempre se ha comprendido 1a condicidon previa y necesaria de la trans-
formacidn del pensamiento, que haga posibles la elaboracion de las hipdtesis y
el razonamiento sobre las proposiciones, desligadas de la comprobacidn concreta

y actual.

Esta nueva estructura que se construye en la preadolescencia es impdrtante"'
describirla y analizarla como tal, Esto segin Piaget, es lo que olvidan frecuen- o
temente Tos autores de los tests, que descuidando las caracteristicas comunes y

{*
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| 4genéra1es privilegian las diversidades individuales, E1 medio de alcanzar Tasfes
tructuras: como tales, es extraer de las conductas los aspectos 1og1cos (51n caer
.en el logicismo dice Piaget, pero s1rv1endose de un a]gebra general y cua11tat1va
mas bien que o antes que recurrir a la cuant1f1cac1on ‘estadistica® La posi-
ble ventaja del dlgebra estaria en proporcionar un cuadro de«potenc1a1idade§ que
- puede utilizarlm sujeto normal, adn cuando no las realice todas y aunque su actuali-
. zacidn esté sujeta a retrasos o aceleraciones, segiin los ambientes sociales o es-

. colares.

~La construccidn de esta estructura no cons1ste s6loen 1a o1ocaci6n" de

" un piso mds que se superpone a un edificio, sino un conjunto. de SIntes1s 0 estruc-
turaciones que ‘aunque nuevas, prolongan d1recta y necesariamente las precedentes,
pues colman varias de sus lagunas y logran-un mayor.equilibrio en el proceso del
'desarro1lo cognosc1t1vo

‘ Lo propib de las operaciones concretas es referirse directamente a 1os obje
tos o a sus reuniones (clases), sus relaciones o su denominacidn: la forma légica
de Tos juicios y razonamientos no se organiza sino cuando hay Tigazdn mds o menos
indisoluble con sus contenidos; o sea que las operaciones concretas funcionan dnicamente con
‘respecto a comprobaciones o representaciones consideradas verdaderas y no con
oca51on de simples hipotesis. - '

~ La gran novedad del nivel operatorio es que por el contrario debido a una
diferenciacion de la forma y el contenido, el sujeto se hace capaz de razonar co- .
rrectamente sobre propos1c1ones (cons1deradas a t1tulo de puras h1potes1s) En esta‘ffﬁ
etapa  se vuelve capaz de sacar las consecuencias necesarias de verdades s1mp1emente
. posibles, 1o que const1tuye el pensamiento hipotético-deductivo o formal, y no te-
n1endo ya el pensamiento la "traba" de lo sensible, ex1ste la posibilidad de 1la re-.
vers1b111dad tota] de las acciones, ya que se rea11zan en el plano estrictamente de

'10 forma]

Como se ha visto, en el sistema de pensamiento de Piaget, la evolucion de las
estructuras cognoscitivas sigue siempre el mismo orden ("caminos" o "creodas"):
1) estructuras senso-motrices 2) estructuras de las operaciones "concretas" (me-
diante la constitucion de la funcidn semidtica)y 3) estructuras de las operaciones = -
formales. Las edades en que se constituyen dichas estructuras equilibradas pueden
~_variar, Jo que no puede variarse es el orden de suceSiSn, ya que por la naturaleza

(¥ Verlbid. p.132.
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de las estructuras (basadas en datos experlmentales) "entajadas”‘unas en otras, asi

. 1o dejan ver.

Por u1t1mo se sefialardn someramente las cualidades asignadas por Plaget

(*)

a1 equ111br1o :

o - Las dimensiones del campo: el cambo del equilibrio es el terreno de acti-
vidad en el interior del cual el equilibrio es posible, La extensidn del campo au
menta a cada nuevo escaldn del desarroilo; lo cual equivale a decir que las trayec
torias eSpacio—tempbra1es entre el sujeto y el bbjeto de su accidn, se incrementan
‘en complejidad durante cada cambio de nivel o también que la "distancia psicologi-

ca" aumenta regularmente,

. - La movilidad: correlativamente al incremento del equilibrio del campd,

se incrementa Ta movilidad, ya que si al principio el equilibrio de los reflejos o
las percepciones era muy rigido (pues cualquier transformacidn rompe el equilibrio),
después el equilibrio operatorio es muy flexible gracias a la reversibilidad de

las operaéiones y a su interdependencia. '

- La estabilidad: en realidad el desarrollo coghoscitivo @S un proceso en el
_que existen desplazamientos del equilibrio;osea hay unequilibrio movil: siempre existe @ste,
~pero_constantemente hay la bisqueda de uno mis estable. Puede decirse que en Ta
Aconst1tuc1on de los “agrupamlentos“ hay equ111br1o permanente en la etapa preope- .
,rator1a equ111br1o semi- permanente y en el n1ve1 senso-motor equ111br1o momentaneo.._~

3.3.2.2 La experienCia fisica y 1égico-matemética.

| ,COmo'ya se menciond, Piaget asigna a la experientia un papel primordia] (co
. 'mo necesidad de interaccidn con los objetos, con la realidad fisica para asimilar
- conocimientos). Porque si bien en las etapas senso-motriz y preoperatoria ES,Ciez;,n’é

to lo antekior, en la etapa de las operaciones concretas, ciertos logros son alcan

zados mediante una experiencia un tanto diferente,

1;(#);Qllver J. Pfagétu E1[mecademo’dé1'desarrdllo»meﬂta1§f p;j53;y sngiéntgs,_: ff
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Por ejemplo estd el caso de Ta conservacidn de 1a substancla, cuando el ni.
fi transforma una bola de plastilina en una "salchicha" y se le pregunta si exis-
te Ta misma cantidad de plastllina que antes de 1a transformacién (cuando no lo
puede comprobar mediante el peso o por el volumen desalojado de agua) y responde
que si, se debe segiin Piaget a una necesidad 16gica de que si bien hubo un cam-
bio, algo debe conservarse,

Esto le 1leva a distinguir dos t1pos de experiencia; la fisica y la refle-

Xiva o 1og1co—matemat1ca. .

La experiencia fisica consiste en actuar sobre objetos y en derivar algin
conocimiento de los objetos por medio de la abstraccidn., Por ejemplo para descu
brir cudl de dos piedras es mds pesada, el nifio sopesara ( o medird con una bas-
cula) ambas y encontrard cudl de ellas lo es; la diferencia fue encontrada en Tos
objetos mismos, estd en sus propiedades mismas,

En cambio en la experiencia reflexiva el conccimiento no se deriva de los
objetos, sino de las acciones que se efectiian sobre los objetos. Por ejemplo un
nifio de 4-5 afios se puso a contar (diez) piedritas en el jardin de su casa. Para
contarlas las colocé en fila. Después que hubo realizado dicha accién comenzd a
contarlas otra vez, pero en direccion inversa, (encontrando también diez). Las
colocd en circulo, contando en uno y otro sentido, contando también diez. Las
~arreglé de una manera diferenté y también contd diez. éQué fue lo que descubrio?.

- Uné propiedad de Ta accién de ordenar y no una propiedad de las piedras.  Encon-
- trd que Ta suma es independiente del orden; o sea que la operacién de suma es in-
,dependiéhte de la de introducir un orden lnico en el conjunto, E1 conoCimiento
alcanzado debido a 1a experiencia, no se debe a los objetos mismos, se debe a
las‘probiedades de las acciones que se 1levan a cabo sobre los objetos. Este es
el punto de part1da de la deduccidn matemat1ca ya que interiorizadas estas accio
nes, podran comb1narse simbglicamente, sin necesidad de las piedritas.

3.3.3 E1 constructivismo,
~ Este apartado seryird a manera de colofén, pero cbmo no es deseable

_caer en reiteraciones, sélo se sefialard lo siguiente: Piaget introduce un tertium
* en el campo de las explicaciones de como se adquieren los conocimientos, ~Para el -
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“autor el conocimiento no es producto de una copia de 1a realidad, (en donde o que

domina es el objeto), Tampéco se encuentra preformado en ei,éujetb que conoce

.'-(predominio del sujeto), EI coné]uye que el céhbcimiento‘tiene una génesis y un

desarro]]o pasando en cada fase de un estado de menor equ111br1o a otro que lo

~ supera; en fin, que el conocimiento se construye mediante la accién asimiladora

_ del sujeto y la acomodacion de éste a los objetos de conocimiento, para 1ograr la’

" adaptacion 1nte]ectua1

' La revision hecha de 1a teoria péitogehétiéa; que.cuTmihé-tonvél construc

- tivismo, ha tenido la intencién de hacer notar la'importancia‘de'1a act{vidad es-
tructurante del sujeto, en el procéso-de apropiacidn del conocimiento. En el desa

rrollo histérico de la psicogénesis de Tos conocimientos, el hecho de resaltar la

. actividad del sujeto se debid a Ta necesidad de describir la secuencia de las es-

tructuras y a la discusidn epistemolfgica con el empirismo,,es por ello que 1as
cuestiones giraron alrededor de la relacidn entre las estructuras de la accidn y
la "Tectura" de la experiencia. Si bien estas aportaciones han hecho expresar a
algunos~autores(*) gque la teoria psicogenética ha provisto, en sus lineas direc-
trices, la primera fundamentacién cientifica de la escuela nueva, no deja de reco
--nocerse por ellos mismos que no existe en el momento actual Ta posibilidad de una
1nstrumentac1on directa de dicha teoria a la pract1ca pedagog1ca.

_ " la practica docente en el aula presenta problemas en los cuales la psico
'1ogfa genética apenas empieza a incursionar y no tiene todavia respuestas acaba-

das; Es necesario también reconocer‘la complejidad del hecho educativo'que exige
varios niveles de andlisis y su subsecuente articulacidn (aspectos instituciona-
~les, afectivos, cognoscitjvos); Todo esto aunado al fendmeno de que la‘psicogeng
~ tica no ha sido una teoria constituida con el fin de ser empleada en 1a tarea pe-
‘dag6gica, sino elaborada con un propdsito marcadamente epistemolégico. E1 objeti
vo de Piaget y su escuela, ha sido en realidad resolver problemas de alguma mane-
ra tradicionales en el cmapo de la filosofia, pero enmarcados en una nueva pers-

’pectiva,'lavdel mecanismo de formacién de los conocimientos.

En el desarrollo de la teoria psicogenética ha habido una évo1uc16nk

(%) Ver J.A. Castorina et al. "La,péicoTogfa‘genéticé‘y'los7proceSOS'dej'
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en los enfoques de las investigaciones realizadas. En el trabajo citado de Cas -
torina et alj se hace una reconstruccién histdrica de cémo el problema del apren -
dizaje se introdujo en la psicologia genética, sefialdndose la incipiente consti

" tucidn de una teoria psicogenética del aprendizaje. Esto.permitird visualizar la

escasa aparicion de explicaciones psicoldgicas mds cercanas a los problemas de
aprendizaje presentes en el aula. ' '

A grandes rasgos, To que se ref1ere con respecto a la reconstrucc1on his -
tor1ca ,8s que en una primera etapa (en 1a decada de los anos 50), los trabajos de
1nvest1gac1on que tuvieron una consecuencia d1recta sobre la teor1a del’ aprend1za"
.. Je, respondian a un interés epistemoldgico exp]1c1to. Se pretend1a cuestionar al

'empirismo'en,los terrenos en que se apoyaba para validarse (la percepc1on.como un
registro inmediato de lo real, y el aprendizaje como una adquisicidn secuenciada
en'funcién de Ta sola experiencia). Las investigaciones p51cogenet1cas reporta-'
ron que.la percepcion no se reduce a una imagen perceptual, sino que involucra
una actividad sistemdtica por parte del sujeto, que permite reconstruir la imagen
perceptual y otorgarle objetividad. También mostraron que la "lectura" de un he-
cho fisico experimental, supone una actividad estructurante de Tos datos por parte
del sujeto; por lo que no hay una lectura directa de Ta experiencia: "... 1a expe
VAriencia no es accesible jamds sino por intermedio de Tos cuadros.16gico-matemati-
cos que consisten en clasificaciones, ordenaciones, correspondencias, funciones...
De aqui que se concluyera que desde el punto de vista psicolégico Tos estimulos
son hechos significativos y que s6lo se vuelven significativos Cuandq hay una es-
‘,truttura que permite su asimilacién. Por To que el aprendizaje no es una secuen-
c1a de reg1stros pas1vos del obJeto en el sugeto 51no que da 1ugar a una verdadel
ra construcc1on. ' SRR | | | "

ul 0o

En una segunda etapa hacia 1958 se propus1eron cuest1ones nuevas. Hab1en

' .do probado que Tos aprend1za3es suponian una organizacidn activa de los datos, éla

organizacion 16gico-matemdtica se podria aprender en el sentido cldsico? o sea, si
hay una 18gica de Tos aprendizajes, iesa 1dgica se podria aprender por ejercita-
cion y refuerzo externo? Las investigaciones realizadas (por ej. las de
Smesdlund, sobre 1a adquisicion de 1a nocion de conservacion del peso en nifios no
- conservadores) dieron como resultado que el nifio aprendia el contenido fisico de
1a nocidn (algo se conserva), pero que no era capaz de anticipar corréctamente;pgt
‘ra un objeto "C" (iguaT en el peso que “A" y “B"; propiedad‘de‘1a transitividad-

'.k;j}°°fJ;7Pia§éﬁ%ehQJ,A, Cgstéring_etyal; QQ. ci p 46
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en Taézéstructuras operatorias). Lo cua1'féve1aba el no aprendizaje del sistema
que da. cuenta de la conservacion, de la estructura operator1a. Pareceria enton-
ces segln P. Greco "...que un aprendizaje basado en refuerzos externos o en com-

‘probac1ones empiricas corresponde sélo al- contenido de los conceptos y no a las -
estructuras".'®! La principal conclusién extraida al respecto es que el grado

relativo de "aprendizaje estructural” depénde que los sistemas‘estén soportados
sobre otros mds elementales. 0 sea que para utilizar los reSultados de la expe-
riencia hace falta comprenderlos o asimilarlos a estructuras preexistentes. En
consecuencia, las estructuras aprendidas resu]tan no solo del aprend1za3e estric
to (sent1do c]as1co), sino de los mecanismos 1nherentes al. desarro]]o

Las investigaciones realizadas hacia la mitad de Ta década del 60, pre
sentan otra novedad. Ya no son buscados los argumentos mads o menos generales en
favor de la tesis constructivista. Se trata de esclarecer los mecanismos expli-
cativos del paso de un estadio estructural al siquiente. Se formularon entonces
preguntas como la siguiente, (Es posible suscitar la modificacién estructural
del sujeto, en una situacion de aprendizaje que ape]e al mecanismo espontaneo
del funcionamiento intelectual?

A1 cambiarse el enfoque en el problema del aprendizaje, implicé un cam-
bio en la metodologia de abordaje. De esta manera los problemas serian considera

(*)

dos estrictamente bajo el modelo del desarrollo espontdneo’ ‘.

De esta manera se busca presenfar a 1os nifios situaciones que susciten
desequ111br1os que los 1leven a conflictos, sobre la hlpote51s tedrica. de que la
construcc1on espontanea de las estructuras descansa en 1a superac1on de conf11ctos,

~‘enla reequ111brac1on de los desequ111br1os del func1onam1ento 1nte]ectua1

E1 mecanismo de equilibracion es'caracterizado'por Piaget como una mar-
cha continua de estados de menor equilibrio a otros de mayor equilibrio. La fuen
te de estos progresos cognoscitivos se encuentra en los desequilibrios que los su
jetos sienten como conflictos e incluso como contradicciones. En el esfuerzo rea

- lizado por el sujeto para su resolucidn, se producen nuevas coordinaciones entre
esquemas de accion, que le permiten superar las limitaciones de los conocimientos
anteriores. Tales coordinaciones, que Tos autores explican con respecto a Un

Y% p, Greco en J. A. Castorina et al. Qp. cit. p. 49

o (?) , Como ya se menciond anteriormente (Supra, p.71 ) el prob1ema deY apren
E d1za3e es cons1derado como - 1ncorporado al de1 desarrollo. |
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estudio realizado por ellos, hacen posible compensar los desequilibrios inicia
les y constituyen auténticas construcciones. Se puede decir entonces que 10s ni-
- fios forman sus estructuras resolviendo situaciones de conflicto cognoscitivo; los

cua1es pueden producirse entre esquemas de accion y observables o bien conf11ctos
ehtre esquemas. ‘

Sobre esta base tedrica se organizan situaciones de aprendizaje tota]men
te d1ferentes a las cldsicas: se plantean problemas en Tos que tarde o temprano
los njnos se van a enfrentar con conflictos entre los esquemas involucrados. Con
1a‘t0mé de conciencia del conflicto Tos sujetos pueden 1legar a establecer nuevas

-coordinaciones capaces de resolverlo.

_ - Estos procedimientos de aprendizaje, en el decir de Inhelder, conceden
;un papel fundamental a la actividad estructurante del nifio, "suscitando, no engen
.dfando los dispositivos utilizados, la coordinacion y diferenciacion de los es-
quemas caracteristicos del nivel del desarrollo del sujeto"!°% Y por otra parte
"comportan a la vez un ejemplo de ejercicio operatorio y la posibilidad de confron
tar sin cesar las anticipaciones con los resultados de la‘experiencia... (otro ras
go caracteristico) es que no hacemos intervenir'estrategias (de reso1uci6n)impug§
tas;.sino dejamos a los nifios 1a iniciativa de elegir sus coordinaciones y anota-

. . - » 1 3
~mos su integracion progresiva". ’

N Algunas de las conclusiones o aspectos relevantes a los que 1legaron Tos
L %k . _ . : L : » '
'_autores( )‘despues de,su estudio, son los siguientes:

L = El exper1mentador debe respetar lTos 1nstrumentos de conoc1m1ento de
_,3que e] nifio dispone inicialmente para resolver el problema, pero los cuales no es:

" tén todavia compatibilizados entre si. Hay que tener en cuenta los esquemas ante
riores, a través de Ta secuencia de situaciones trata que el nifio las utilice y
“reconstruya su accidn para acceder a nuevas coordinaciones.

- Se le plantean prob]emas al nifio, y es este por si- m1smo quien debe

‘encontrar las so]uc1ones.

(%) ,f;* bed p. 51=55 ° I e
| ' ‘°2 B Inhe]der, M. Bovet et al en: J A Castor1na et a] OE. c1t
J‘A*

PQ?I"

v055t°F1na et'a]f{°*"""*
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- Las soluciones "erradas" son aceptadas y comprendidas como indica
dores-de la construccidn incipiente de nuevas coordinaciones.

- Es importante tener en cuenta la calidad de 1a intervencion del
experimentador frente a las soluciones del nifio, si se piensa en una instru-
mentacion didactica de 1a teoria psicogenética.

A - Mientras que en los procedimientos tradicionales, 1os problemas
eran ordenados de lo mas simple a 1o mds complejo, en estas investigaciones
Ta secuencia de presentacion se invierte. Primero es planteada 1a situacion
mis dificil, la mas conflictiva, permitiendo asi que la situacion mds simple
se vuelva conflictiva. Esto permite "activar" los esquemas en juego y gene-
rar conflictos por 1a confrontacidon entre las soluciones dadas por el nifio.

- E1 conoc1m1ento en los nifios que han progresado en su nivel de de
‘sarro]]o se ha debido no a Ta lectura d1recta de la experiencia, sino a un
proceso de toma de conciencia del conflicto por una sucesiva y gradual coordi
nacion de los esquemas (en su caso los subyacentes a la conservacion de 1la
Tongitud). | '

- La naturaleza de los progresos depende del nivel de los instrumen
. tos de asimilacion de que disponen los sujetos, lo que determina la diferen-
cia de interpretacidn respecto de las situaciones planteadas.

- Por G1timo el aprender propuesto por ellos, es el de Inhe]der y:
_colaboradores en la obra citada de ellos: "aprender y en part1cu1ar aprender
"las-organ1zac1ones fundamentales del pensamiento significa comprenderlas,

- Ahora bien, comprender no consiste simp]emente en incorporar datos ya hechos
o constituidos... sino en redescubrirlos y re1nventar1os a través de la pro-

pia actividad del sujeto".!®"

Para terminar puede concluirse con 1o dicho por J.A. Castorina:
"Respecto del periodo en que se estudiaban las relaciones entre las estructu
ras de conocimiento y la experiencia, el aporte fundamental fue la caracteri
zacion de la accion transformadora como nicleo del sujeto que aprende. La

1% Thid. p. 57
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formulacion de una teoria sobre como Tos esquemas de accidn estructuran la ex
periencia, permitié fundamentar la metodologia de la escuela activa. Al pre-
cisar tedrica y experimentalmente la calidad de Ta actividad que hace el sujeto
para reconstruir el saber, se supera la limitacion fundamental de esa corriente
pedagdgica: Ta ausencia de una teoria psicologica que justifique la actividad
como propuesta didactica. Y también las consecuencias derivadas de aquella 11
mitacion: 1la actividad por la actividad misma y 1a actividad entendida como pu
ra manipulacin"’

105 Ipid. p. 61




CONCLUSIONES




118
CONCLUSIONES

Los aspectos mds relevantes, a 10s que puede contribuir a resaltar este tra-
baJo, pueden desglosarse en tres niveles:

1.~ En un primer nivel quedarian ubicados aquellos tdpicos relacionados con
- la Educacidon o la Pedagogia en general.

2.- En un siquiente nivel pueden reconocerse elementos que de alguna manera
han perm1t1do explicar mejor fendmenos pertenec1entes al amb1to de 1a psicolo-
gia o de la ep1stemo]og1a del conocimiento,

3.- Por {iltimo estarian aspectos vinculados con el "saber hacer" dentro de
las aulas; o sea con 1o que podria denominarse la diddctica.

En el desarrollo del trabajo ha sido una preocupacion constante, la de re-
'cprdar que la demarcacidn del trabajo estd dada por lo que se ha definido como
practica educativa. E1 hecho de agrupar las conclusiones eh tres diferentes ni-
veles, no choca con la intencion de enmarcar el presente trabajo dentro de los
1imites manifestados, ya que la prdctica educativa puede ser analizada en dife-
rentes niveles, por ej.: cOmo puede caracterizarse una pedagogia que se centra
en el nifio para su practica educativa, qué fundamentacidn psicoldgica recibe 1a
apropiacién de conocimientas por parpe'de1 sujeto que aprende en la escuela, y
c6mo puede procederse dentro del aula basindose en la pSicologTa.génética. '

Primer nivel:

.= E1 concepto de actividad concebido en 1a dimensién de la Psicologia Gené-
tica, puede‘prqpiciar un cambio de enfoque en 1as’précticas escolares en
cuanto a Ta participacion del alumno en la apropiacidn del conocimiento,
ya que la actividad verdadera va en contra del verbalismo en la ensefianza.

- Debido a Ta actividad estructurante del medio que le rodea, realizada por
el sujeto, el énfasis puesto anteriormente en el primer término del bino-
mio ensefianza-aprendizaje, es ahora desplazado hacia éste G1timo, y por
lo tanto hacia el nifio.

- ET maestro que en el marco de la Escue]a Trad1c1onal se le’ cons1deraba |
como: 1a fuente emisora de 1nformac16n, ahora es contemp]ado como e] ‘ :f“
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prop1c1ador de 1as cond1c1ones de as1m1lac1on del conoc1m1ento del apren-;*
dizaJe. E1 alumno no es mas el ”rec1piente" a ser Tlenado, &1 elabora y
transforma sus pr0p1os conocimientos; el maestro colabora en. la’ autoforma-
c1on o autoestructuracion del queto.

- ET genuino método activo no'pretende-1a‘mera sustitucidn de los 1ibros por
Tos obJetos reales, asi como tampoco una actividad meramente f1s1ca, sino
" a actividad estructurante del sujeto. '

- Una~ pract1ca docente fundada en la Ps1co]og1a Gen8tica, enfat1za aspectos
tales como el desarro]]o de los procesos de pensamiento, Ta experzmenta- -
cidn.individual y grupal, asi como la interaccién equ111brada entre e] ni-
fo y su medio, quedando caracter1zada asi una cierta pedagogla. |

- La teoria desarro]]ada por Piaget, sobre todo 1a're1acionada con respecto
al concepto de actividad, ha contribuido a fundamentar c1ent1flcamente,
la actividad del sujeto propuesta por la Escuela Nueva.

-Segundo nivel:

- = E1 conocimiento no es una lectura directa de la experiencia, sino una asi-
milacidn de To real a Tos esquemas cognoscitivos del sujeto. -

~ La adquisicidn de conocimientos tiene siempre dos tékminds' de una parte -
un-sujeto y de otra un objeto que aquél as1m1]a a los esquemas de activi-
‘dad de que dispone.

"~ La naturaleza de los progresos en 1a adqu1s1c1on de Ios conoc1m1entos, de- _
pende del nivel de Tos 1nstrumentos de as1m11ac1on de que d1sponen los su= =

jetos.

. - La psicologia genética muestra que el pensamiento es, ante todo, una forma

de acci6n que se diferencia, organiza y afina su func1onam1ento en el curso
del desarrollo genético. i

- La operacion constituye el elemento activo del pensamiento, el cual asegu-
ra los progresos esenciales de la inteligencia, en oposicion a la imagen
‘que desempefia el papel de un elemento estdtico. '
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La interiorizacidn de la accidn (senso-motora) es posible gracias a la
aparicion de la funcidn semidtica en el nifio, lo cua] perm1t1ré a su vez
la constitucion de las operaciones.

La asimilaci6n de las nociones mds abstractas tiene su origen en las ac-
ciones senso-motoras, pero su punto culminante en las dperaciones.

E1 conocimiento no se alcanza por el mero uso de materiales destinados a
estimular la actividad fisica’de] sujeto, depende de su relacidn con el
grado de desarrollo del nifio y de la propiciacion de la actividad asum1-’
ladora del sujeto. '

Los hibitos (desarrollados en las escuelas) relativos por ejemplo al ma-
nejo de los simbolos constituyen conductas estereotipadas y rigidas; su
desarrollo correcto depende de circunstancias especiales. La psicologia
genética muestra que el nifio en el curso del desarrollo elabora reaccio-
nes mas compiejas que los habitos: las operaciones. La aplicacidn de és-
tas dl1timas es mas extensa que la de los habitos, ya que no necesitan se-
fial para producirse; y por componerse de operaciones parciales coordina-
das de manera constante entre si, forman con otras operaciones, sistemas
de conjuntos mdviles, los cuales pueden aplicarse a todo dato que lo per-
mita objetivamente. Esta movilidad da cuenta de la reversibilidad de las
operaciones, en oposicion a la irreversibilidad de los hibitos.

Otro aspecto que ha puesto en evidencia la psicologia genética es que la
composicidn de 1as operaciones es asociativa, lo cual puede traducirse

-como que el pensam1ento puede rea11zar rodeos, y que un resultado puede

_obtenerse mediante procedimientos diferentes. Asf mientras 1os habitos

SOn conductas relativamente aisladas, las operaciones forman sistemas de

conjunto.

E1 nifio no puede 1legar a conocer sino aquellos objetds que es capaz de
asimilar. Es por ello que la teoria de T1a asimilacidn planteada por Piaget
es fundamental para comprender el proceso de aprendizaje y el rol que jue-

ga Ta experiencia'en tas adquisiciones cognoscitivas del nifo.

,EI aprend1zaae es un concepto que se explica un1camente en el ‘contexto de
',otro concepto mds amplio: el desarro]lo Para ut111zar 1os resu]tados de
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~la experiencia hace falta comprenderlos o asimilarlos a estructuras pre-
existentes. En consecuencia las estructuras aprendidas resultan no sdlo
del aprendizaje estricto, sino de los mecanismos inherentes al desarro-
. 11o: funcionamiento por equilibracidn de los sistemas de conocimiento.

Tercer nivel:

- Sobre la base teérica de que los nifios forman sus estructuras resolviendo
situaciones de conflicto cognoscitivo, se pueden organizar situaciones de
- aprendizaje diferentes a las clasicas: se:plantean problemas en los que
-tarde o temprano los nifios se van a enfrentar con conflictos entre Tos es-

~ quemas involucrados.

- El‘aprendizaje no es considerado como un camino sin tropiezos, Sino que

los errores son parte inherente de &1,

- E1 aprendizaje mds que una acumulacidn de’ ftems, es apropiacidn por com-
prensidn de los objetos de estudio.
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