ONIVERSIOAD NACIDNAL RUTONDNA DF WEICD

FACULTAD DE PSICOLOGIA

LA PSICOGENETICA
PIAGETIANA EN LA
EDUCACION OFICIAL
EN MEXICO

T = ﬁ S
Que para obtener el Titulo de:
LICENCIADA EN PSICOLOGIA

p r e S e n t 4

NORMA GEORGINA 'GUTIERREZ SERRAND

Asesor: LIC, ALFREDO GUERRERO TAPIA

Mexico, D.E. Junio de 1989



e e

Universidad Nacional - J ~  Biblioteca Central
Auténoma de México -

Direccion General de Bibliotecas de la UNAM
Swmie 1 Bpg L IR

UNAM - Direccion General de Bibliotecas
Tesis Digitales
Restricciones de uso

DERECHOS RESERVADQOS ©
PROHIBIDA SU REPRODUCCION TOTAL O PARCIAL

Todo el material contenido en esta tesis esta protegido por la Ley Federal
del Derecho de Autor (LFDA) de los Estados Unidos Mexicanos (México).

El uso de imagenes, fragmentos de videos, y demas material que sea
objeto de proteccion de los derechos de autor, serd exclusivamente para
fines educativos e informativos y debera citar la fuente donde la obtuvo
mencionando el autor o autores. Cualquier uso distinto como el lucro,
reproduccion, edicion o modificacion, sera perseguido y sancionado por el
respectivo titular de los Derechos de Autor.



Para Quetita, Gloria y Alicia.




AGRADECIMIENTOS

A Alfredo Guerrero Tapia por su asesoria en este trabajo.
A Laura Sil Acosta por su apoyo y colaboracién profesional y técnica.
A David Alarid por su colaboracidn tebrica.

A Virginia Ramirez y Adriana Quintana por su pariticipacion en la

elaboracidn del proyecto de esta tesis.



INDICE GENERAL

INTRODUCCION.
CAPITULO I. POLITICA EDUCATIVA EN MEXICO: 1970-1988.

I. INTRODUCCION.
I'l. FINES Y OBJETIVOS DE LA EDUCACION OFICIAL EN MEXICO.
It POLITICA EDUCATIVA EN MEX!ICO: 1970-1988.

1) Perfodo Sexenal 1970-1976.
a) Situacién Socioecondmica.

b) Polftica Educativa.

2) Perifodc Sexenal 1976-1982.
a) Situacidn Socioecondmica.
b) PolTtica Educativa.
3) Periodo Sexenal 1982-1988.
a) Situacidn Socioecondmica.
b) PolTtica Educativa.
IV. APLICACION DE LAS CORRIENTES PSICOPEDAGOGICAS A LA EDUCACION.

V. CONCLUSIONES.
V1. NOTAS.

CAPITULO !1. TAREAS Y FINES DE LA EDUCACION EN LA FORMACION INTEGRAL DEL INDIVIDUO.

l. INTRODUCCION
I, LA PROBLEMATICA EDUCAT!VA CONTEMPORANEA

!) Una explicacién de Sentido Comin.

2) Por una interpretacidn a la crisis educativa.

I1t. LOS FINES DE LA EDUCACION Y SU CARACTER DE CLASE.
v, FORMACION [INTEGRAL O FORMACION INDIVIDUALISTA.

1) Aprendizaje activo y autonomia moral.

V. CONCLUS IONES.
VI, NOTAS .




CAPITULO 111. LA PROPUESTA PSICOPEDAGOGICA PIAGETIANA.

I, INTRODUCCION.

by, EL

PANORAHA INTERNACIONAL DE LA EDUCACION.

Lht, LOS PROBLEMAS EOUCATIVOS DESDE LA PERSPECTIVA PIAGETIANA.

V. LA

1)
2)
3)
a)
b)

@

@

c)

PROPUESTA PSICOPEDAGOGICA PIAGETIANA.

El papel de la Educacién en el Desarrollo Humano.
Los Fines de la Educacién.

El Pleno Desarrollo de las Capacidades Humanas.

Formacion intelectual.

Formacién Moral.

Sobre la fase ley y/o regla motriz.
Heteronomfa y respeto unilateral.

Autonomia y respeto mutuo.

El método pedagdgico propuesto por Jean Piaget.

V. EL FUNDAMENTO PSICOLOGICO DE LA PROPUESTA.

1)

a)
b)

2)

a)
b)
c)

2)
a)
b)

Vi, LA

Psicologia del Desarrollo.

El modelo epigepéﬁico del desarrolle.

El modelo epigenético en el desarrollo cognoscitivo.
Psicologia de la Inteligencia.

La naturaleza bioldgica de la inteligencia.
La naturaleza 16gica de la inteligencia.

Lbégica y pensamiento.
El conocimiento 16gico-matematico.

Los procesos de equilibracidn.

La construccidn operatoria y las estructuras 18gico-matemiticas.

PROPUESTA PSICOPEDAGOGICA PIAGETIANA EN EL MUNDO.

Vit, CONCLUSIONES.
VI, NOTAS.

CAPITULO 1V. ANALISIS DE LA PROPUESTA PSICOPEDAGOGICA PIAGETIANA,

. INTRODUCCION.

. EL
thE, LA

PAPEL DE LA PSICOLOGIA EN LA EDUCACION.
PSICOGENETICA PIAGETIANA: UN PLANTEAMIENTO NUEVO.



V. LOS FINES DE LA EDUCACION SEGUN LA PEDAGOGIA PIAGETIANA.

1) Aspecto Cognoscitivo.
2) Aspecto Moral.
3) La Propuesta Metodolégica.

V. SOBRE EL FUNDAMENTO PSICOLOGICO.

1) Concepto de Desarrollo.

a) Desarrollo biolégico.

b) Desarrollo psicolégico.

¢) El concepto de desarrollo en la epistemologfa piagetiana.
2) Concepto de inteligencia.

3) La Ldgica y la Equilibracién en los Procesos Psiquicos Superiores.

VI. LA IMPORTANCIA DEL FACTOR HISTORICO-SOCIAL.
VII. TENDENCIAS FUTURAS DE LA EDUCACION SEGUN LA PSICOGENETICA PIAGETIANA.
VIi1. CONCLUSIONES.

[X. NOTAS.

CAPITULO V. UN CASO DE APLICACION DE LA PSICOGENETICA PIAGETIANA EN MEXICO:
EDUCACION ESPECIAL.

. INTRODUCCION.
I1. LA DIRECCION GENERAL DE EDUCACION ESPECIAL.

1) Servicios de la Direccién General de Educacién Especial.
2) Area de Deficiencia Mental.
a) Objetivos de la educacién especial en el drea de deficiencia mental.

b} Valoracidn psicolégica y diagnéstica de la deficiencia mental.

c) Escuelas de educacién especial para deficiencia mental.
111, LA PSICOGENETICA PIAGETIANA EN EL PROGRAMA PARA DEFICIENCIA MENTAL.

1) Objetivos y Fundamentacién de la Gufa Curricular.
2) Estructura y Contenidos de la Gufa Curricular.
-3) Aplicacién de la Gufa Curricular.

k) Evaluacidn del Alumno.
{V. CONCLUSIONES.
V. NOTAS.

CONCLUS IONES
ANEXO0S
REFERENEC{AS



INTRODUCCI!1ON

La psicogenética piagetiana ha sido en los Gltimos afios, la corriente psicold-

gica de mayor generalizacion en el terreno educativo a nivel mundial.

En el caso de México, su aplicacidon se ha extendido, desde la decida pasada a

diversos niveles de la educacién oficial (preescolar, primaria, educacibn es--
pecial, algunos programas para la educacién media y la educacidn superior), co
mo parte importante de los mds recientes proyectos de reforma educativa impul-
sados por la polfitica estatal,con los que de una u otra manera se pretende dar
solucién a la crisis educativa nacional contempordnea. De esta forma, la apli
cacidn de la psicogenética piagetiana se ha convertido en un recurso orientado

a dar solucidén a diferentes problemas derivados de esta crisis.

Desde la década de los afios '40, la situacidn educativa nacional, ha sido ca--
racterizada, por el sector oficial, como inmersa en una fuerte crisis a la que
se responde con continuas reestructuraciones y reformas a nivel de todo el sis

tema educativo; reestructuraciones y reformas que no han logrado superar las -

Por el contrario, para algunos autores como Martin Carnoy (1981), Teodulo Guz-
mén (1978) y Mufioz lzquierdo (1973), la tendencia real de los proyectos oficia
les ‘'de reforma educativa, es mantener y en ocasiones reforzar las contradiccio

fundamentales que caracterizan nuestro sistema educativo nacional.

En esta situacién cabria preguntarse: iCulles son los alcances de la aplicacién
de la psicogenética piagetiana en los programas educativos oficiales? Conside
rando que la adopcidn de una u otra corriente psicoldgica, se encuentra vincu-
lada a aspectos histdricos de cardcter polftico, social y econémico que influ-

yen y/o determinan el proceso educativo.

Es por ello que con la presente tesis se pretendid investigar, qué procesos sl
gue la psicogenética piagetiana en la educacidn en cuanto a sus alcances y li-
mitaciones de desarrollo tebrico y préctico, asi como también cudles son sus -

posibilidades de constituirse una alternativa para la educacidn en México.



Para cumplir con este objetivo se requirid emprender una discusidn en torno a
los alcances y limitaciones de la psicogenética piagetiana a nivel de su soli
dez tedrica, asi como también en torno a las posibilidades reales de aplica--
cidn, ﬁara lo cual fué necesario realizar la exposicidn y el andlisis del mo-
delo tedrico piagetiano (capTtulos 11l y V) en donde se explica el fundamen-
to de su propuesta pedagdgica y se muestran los elementos que permiten la ---

aceptacidn y generalizacidn de esta propuesta a nivel mundial.

Por otra parte, también fué necesario caracterizar la polftica educativa na-
cional (capitulo 1), que ha promovido la difusidn de esta corriente psicolé-
gica, con el propdsito de identificar aspectos concretos y determinantes en

el proceso de adopcidn de la psicogenética piagetiana como fundamento psico-

pedagégico de los programas educativos oficiales.

En el capftulo !l se analizaron de manera general, las determinaciones polf-
ticas de la situacién educativa mexicana, desde la perspectiva de la teo--
ria marxista, considerando especificamente la concepcién desarrollada por --

Antonio Gramsci sobre la pedagogia.

caso particular que ejemplifica la aplicacion de la

=

Por Gltimo, sé& revisd
psicogenética piagetiana a la educacién en México (capftulo V), y que permi-
tid obtener informacidn concreta sobre las caracteristicas del trabajo peda-

gbgico de orientacién piagetiana en el &rea de educacidn especial.

La discusién del trabajo estuvo orientada por el planteamiento de las si---

guientes hipdtesis:

1. La educacién oficial en México ha retomado recientemente, para la funda--
mentacidn psicogenética de nuevas curriculas oficiales, la teorfa psico-
genética piagetiana, ya que sus postulados y formulaciones responden a -

necesidades e intereses del proyecto educativo oficial.

2. La psicogenética piagetiana sirve de fundamentacidn a diversos proyec-
tos pedagbgicos a nivel mundial ya que con sus postulados se intenta -
dar respuesta a ciertas necesidades derivadas de la problemdtica educa

tiva de la época.



3. Los proyectos educativos burgueses centran su atencidn en la formacién --
del individuo como tal, al margen de la situacidn histdrica-social en la
que vive el hombre, la psicogenética piagetiana estd siendo una expresion

de este interés.

La confirmacién de la hipdtesis | se trabajé en los capTtulos I, Il y I11l.
La hipbtesis 2 se desarrolld en los capitulos |1l y IV y la Gltima en los -

capitulos 11, IV y V.
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I. INTRODUCCION.

Para el andlisis de la aplicacidn de la psicogenética piagetiana en la educa-
cidn oficial en México, se requirié de una caracterizacidn de la politica edu
cativa nacional que explicara el panoramé general de la situacién en la que -
se ha favorecido la aplicacidn de esta corriente psicoldgica en las recientes

reformas a planes y programas educativos mexicanos.

Al aproximarse al estudio del sistema educativo oficial, se considerd necesa-
rio revisar los aspectos generales de la politica educativa y econdmica de --
los sexenios comprendidos en el perfodo 1970-1988, ya que en este lapso se --
pueden identificar los antecedentes, la instauracidn y la generalizacién de -
la psicogenética piagetiana como referencia cada vez mis importante en la fun

damentacidén de la psicopedagogia oficial.

En la primera parte del capitulo, se describen los objetivos y finalidades de
la educacién oficial en México, asi como también aquellos aspectos de la polT
tica educativa en general, que han sido retomados en toda reforma o ajuste --

del programa educativo.

Posteriormente, se describen los rasgos particulares de esta politica educati
va de los perfodos sexenales en cuestidn, resaltando los aspectos socio-poli=
ticos y econdmicos que se vieronimplicados en la definicién de esta polftica. -
Todo ello con la intencién de describir el contexto en el que ocurrieron las

modificaciones psicopedagbgicas en la educacién oficial en México.

La tercera y Gltima parte, se refiere a la identificacion de las orientacio--
nes psicopedagégicas predominantes en cada perfodo, asi como tambén del proce
so mediante el cual la psicogenética piagetiana se difundié como el fundamen-

to psicopedagbgico de diversos programas educativos mexicanos.

De esta manera, se pretendiS contar con los antecedentes sociales, politicos,
econdmicos y educativos que ayudasen a explicar la implementacién de la psico
genética piagetiana en la educacidn oficial en México, como un primer paso en
la investigacidn del proceso que sigue la psicogenética piagetiana en la edu-

cacibn, en cuanto a sus alcances de desarrollo tedrico y de aplicacién.



I'l. OBJETIVOS Y FINES DE LA EDUCAC!ON OFICIAL EN MEXICO.

El sistema educativo nacional retoma como objetivo central para todos sus ni
veles, el establecido en el Articulo 3° de la Constitucidn Mexicana que a la
letra dice:

"La educacién que imparta el Estado-Federacién, Estados, Municipios, tender3

a desarrollar arménicamente todas las facultades del ser humano'. (1)

En su Fraccién | apunta: ''garantizada por el Articulo 24° la libertad de ---
creencias, el criterio que orientard a dicha educacién se mantendrd por com--
pleto ajeno a cualquier doctrina religiosa, y basada en los resultados del pro
greso cientifico; luchard contra la ignorancia y sus efectos, las servidum---

bres, los fanatismos y los prejuicios'. (2)

En su Fraccién {V dice: "La educacién primaria serd obligatoria".(3). Y en su

fraccién Vil: ""Toda la educacién que el Estado imparta serd gratuita'. (4)

Se define entonces a la educacidn piblica como laica y gratuita, orientada a

desarrollar arménicamente todas las facultades del ser humano.

En esta Gltima frase se sintetiza el objetivo general de la educacién que im-
parte el Estado para todos los programas y planes de los diferentes niveles -

del sistema educativo nacional.

En estos programas, el concepto de desarrollo arménico de las facultades del

ser humano se encuentra’ Tntimamente ligado con la formacién integral del edu-
cando como finalidad educativa fundaméntal, de tal manera que ambas conceptua
lizaciones ocupan un lugar central dentro de la fundamentacién de todo plan o

proyecto educativo.

Es importante mencionar que en las {ltimas décadas, la idea de la formacién -
integral de los educandos a través de la escolarizacidn, ha sido un argumento
constante en el discurso oficial en todos los &mbitos del sector educativo, -
el cual se maneja como una finalidad educativa sobre la cual no se teoriza, -
ni para justificar su importancia, ni para establecer las posibilidades de lo

gro.

Esta situacidn ha generado miltiples interrogantes al respecto, por ejemplo -
en la investigacién realizada por COPLAMAR sobre educacidn en 1982 (5), se --
cuestionan los objetivos generales y particulares de la educacidn, preguntan=
do, en el caso de la educacidn primaria: "Cudntos de estos objetivos se alcan
zan en la practica, es decir, en qué medida los jGvenes que concluyen su pri-

maria egresan con una 'personalidad armdnicamente constitufida', con un 'pensa



3.

miento objetivo y analftico', con una "sdlida conviencia arménica'’, o siquie-
ra con algunos hdbitos, conocimientos y destrezas elementales, como la lecto-
escritura, la aritmética, nociones de ciencias naturales y sociales. Por otro
lado, es necesario considerar también, lo que ocurre fuera de las aulas de la
escuela, es decir, evaluar la eficacia de la accidén educativa en relacién con
los distintos procesos econdémicos, politicos y sociales y, determinar la for-

ma en que éstos condicionan y limitan la accién educativa. (6)

De manera mis general, todavia cabe preguntarse: iqué posibilidades tiene el
logro de una formacién integral del educando en una situacién de crisis educa

tiva que el mismo Estado identifica y reconoce cuando menos desde el afio de

19637

Para responder a esta pregunta, es necesario contar con una caracterizacidn
general del sistema educativo nacional y de la crisis-en la que se encuentra

inmersa, lo que constituye la intencién principal del presente capitulo.



111, POLITICA EDUCATIVA EN MEXICO 1970-1988.

La educacién en México ha sido parte fundamental de los proyectos estatales,
ocupando un lugar importante en la reproduccibn y consolidacién de la estruc
tura social vigente, mediante la preparacidn de la fuerza de trabajo que se

incorpora a las actividades econdémicas, por un lado, y por el otro, a partir
de ocupar un lugar central en el proceso de creacién, mantenimiento y repro-

duccién de la hegemonfa politica.

De esta manera, la educacién puede ser considerada como una necesidad del --
sistema capitalista, pero ademis funciona como uno de los servicios sociales
que se ofrece a la poblacién, los que de alguna manera inciden en la repro--

duccién de la fuerza de trabajo.

En México, a partir de los afios cincuenta se da un notable proceso de expan-
sién del sistema escolar, expansién ligada al desarrollo del capitalismo en
nuestro pais. Es sistema escolar es modificado en relacidén a una serie de -
factores como el crecimiento industrial, el avance cientifico-tecnolégico, -
el proceso de urbanizacién, el cambio de los patrones de consumo, la aplica-
cién y diversificacidn del intervencionismo estatal y las transformaciones -

culturales e ideoldgicas. .

El Estado mexicano en su doble papel de "expresién del dominio de clase, (en

este caso de la burguesia), y como ejecutor de las tareas sociales", (7) uti

liza un discurso en el que se enfatiza que la propia accidn estatal estd di-
rigida a la consecucién de la "justicia social'. Ademds se detenta esta au-
tovalidacidn al intentar aparecer como la encarnacidn del 'bienestar colecti

vo, representante y garante de los "intereses de la nacién'.

A continuacidn se expone la caracterizacién de los tres (ltimos perfodos se-
xenales en relacidn tanto a la situacidén socio-econdmica como a su palftica

educativa.

1) Perfodo Sexenal 1970-1976.
a) Situacidn Socioeconémica.

El fin del perfodo de expansidn del llamado ''desarrollo estabilizador' -~
provocé que este sexenio se iniciara en una situacién de deterioro econé-
mico que se caracterizd por: un descenso en la tasa de ganancia, un aumen
to del desempleo y un deterioro generalizado de las condiciones econémi~--

cas y sociales del pais (Rivera RTos, 1986).
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En respuesta a esta crisis, el Estado mexicano implementa una politica ==
econdmica de orfentacidn Keynesiana que en lo general representa una ma--
yor intervencidn estatal en la situacién econdémica del pafs. A esta nue-
va polftica se le denomina ‘'desarrollo compartido' y se base en dos su--

puestos centrales:

1. La intervencién del Estado en la economia jugarfa un papel de arrastre,

que posibilitarfa el crecimiento y estabilidad de la economfa vy,

2. Mediante el aumento en la participacién de los salarios en el ingreso
nacional, se lograrfan las condiciones de mercado capaces de estimular

la capacidad productiva del pafs. (8)

Sin embargo, esta politica no logré sus objetivos credndose por el contra
rio, fuertes tensiones sociales que se reflejaron en un deterioro de la -
capacidad dé“gestiéﬁ estafal. Todo ello se manifestd en una falta de co-
rrespondencia entre el sistema estatal y el desarrollo del capitalismo en

nuestro pafs.

A mediados de la década de los setenta, se hace evidente que la polftica
expansionista se enfrenta a obsticulos crecientes entre los cuales desta-

ca: el desvanecimiento de la posibilidad de un mayor endeudamiento, fac--

tor que jugaba un papel predominante en la economfa nacional.

Esta situacidn de deterioro econémico aunada a los sucesos del ''68", pro-
vocaron una pérdida de legitimidad del régimen gubernamental, lo que con-
dujo al Estado mexicano a postular una politica de desarrollo compartido,

como una medida que le permitiera recobrar esta legitimidad.

Este proceso ha sido caracterizado por De la Garza (198k) de la siguiente
manera: "'El régimen de Echeverrfa tratd de sostenery revitalizar la base

consensual del Estado.en su vertiente de concesiones a las clases subal--
ternas. Pero esta polTtica llamada de '‘desarrollo compartido' se ofrecia

en el contrexto de una crisis econdmica objetiva e incuestionable.

A pesar de los esfuerzos por revertir el deterioro del estado social, ha-
cia 1976 el proyeco fracasé y entrd en un nuevo perfodo de reestructura--

cidn en lo polTtico y en lo econdmico'. (9)



b) Polftica Educativa.

E1 discurso gubernamental de este sexenio se caracteriza por el ofrecimien

to de ''didlogo', ''desarrollo compartido', ‘'reforma educativa'', etc.

El Estado mexicano intenta, a partir de estas propuestas modernizar los ca
nales de comunicacidn entre gobierno y sociedad, desde una perspectiva mo-
dernizadora y con una retérica de tipo populista que ofrece la democratiza

cidn de la sociedad.

"Para el sector educativo, se ofrece la "Reforma Educativa' como la respues
ta gubernamental a la problemitica de este sector y se expone que ''una au-
téntica reforma educativa exige revisar y profundizar permanentemente los
objetivos, los conceptos y las técnicas que guien a la docencia. Descon--
fiemos de los cambios espectaculares y de las decisiones arbitrarias. La -
reforma que iniciaremos no serd fruto de una imposicidn burocrdtica, surgi

rd de cada aula y estard fundada en la veracidad y el didlogo''. (10)

La '""Reforma Educativa abarca todos los niveles, desde preescolar hasta la
investigacion cientifica y tecnoldgica, incluyendo a los sectores de la --
educacion extraescolar, las cuestiones pedagdgicas, las administrativas, -

las técnicas y las financieras.

El discurso gubernamental planteaba a la educacidn como un medio de trans-
formacidn social, en lo econdmico y la cultura, y se hacia incapié en el -
logro de ''una modernizacidn'' de las mentalidades y la instauracién de un -
orden social "mis justo" mediante la supuesta igualacién de oportunidades
educativas (Guevara Génzalez, 1987). Siendo que en realidad con la Refor-
ma sGlo se intentaba adecuar la politica a las necesidades del desarrollo

capitalista, asT como también recuperar la hegemonfa polfitica.

Al finalizar el sexenio, el sistema educativo nacional habia experimentado
una gran expansidn plasmada en importantes aumentos de la matricula y en -
la creacidén de una serie de instituciones como: el Colegio de Ciencias y -
Humanidades de la UNAM, el Colegio de Bachilleres, La Universidad Auténoma
Metropolitana, el Consejo Nacional de Fomento Educativo, el Consejo de ---

Clencia y Tecnoldgia y otras.

En cuanto a los cambios pedagdgicos, se parte del reconocimiento de la edu
cacidn como un proceso ''permanente y abierto'' y se reconoce la necesidad -
de que el educando adquiera una actitud "'cientifica', "critica' y que lo--

gre una ''conciencia histdrica'. (11)



AsT, el Estado mexicano intenta promover una modernizacién cientifica y

- pedagégica que lograra una cultura mas ''racional" orientada hacia la efi-

ciencia,

La concepcidn psicopedagbgica dominante durante el sexenio, es la conduc-
tista y sus derivacion pedagdgicas: la pedagogia por objetivos y la tecno

logia educativa.

En ta practica éstas fueron mezcladas con un discurso en el que se resal-
ta la consecucidn de actividades ‘'‘criticas', la capacidad de "aprender a
aprender' y el logro de una '“conciencia histérica', supuestos no solo di-
ferentes, sino hasta contradictorios con las conceptualizaciones de tipo

conductista que fundamentaban psicopedagdgicamente su propuesta educativa.

Finalmente, estas intenciones discursivas solo se concretaron en los pla-

nes y programas basados en la tecnologia educativa.

Analizaremos de manera muy general, por niveles educativos, los principa=-

les cambios ocurridos durante este sexenio.

- Nivel Preescolar.

Al inicio de este sexenio s6lo se atendTa al 14% de los nifios de 4 a 5 --
afnos, ain asi la matricula crecidé a una tasa del 5.5% anual; atendiéndose
al finalizar el sexenio a 537 mil alumnos, 137 mil mds que al inicio de -

este periodo.

- Educacién Primaria.
Se aumentd el nivel de crecimiento de la matricula en una tasa menor a la
del sexenio anterior. La implementacién de la ''"Reforma Educativa'’ mediante

la formulacidon de los libros de texto con nuevos contenidos.

A partir de los libros de texto gratuito se intentaba formar en los estu--
diantes una "actitud critica" para lo cual se enfatizd en la participacion
activa del alumno durante el proceso de aprendizaje, por encima de la me-

ra practica dé recepcidn pasiva de conocimientos.

- Educacion Secundaria,

Este nivel educativo tuvo una tasa de crecimiento de 11.5% anual, sin em-
bargo, la ampliacidn de oferta en este sector mantuvo las diferencias re-
gionales. Se duplicaron en términos reales, los recursos destinados al -
nivel (Noriega, 1985)



En este nivel, la reforma educativa avanzd con mayores problemas que en

nivel de primaria. Los maestros no aceptaron la imposicidn de los cam--
bios de materias por contenidos por &rea, tampoco se brind§ capacitacidn
para el manejo de los nuevos contenidos, Dada la presibn ejercida por -

los maestros, las autoridades aceptaron que los cambios fueran optativos.

= Educacién Media Superior.

La accidn estatal se orientd en dos 1fneas diferentes

a) las relacionadas a la ampliacién del servicio vy,

b) las tendientes a aminorar las presiones de acceso a la educacién supe
rior. En este sentido se realizaron las siguientes acciones: el apoyo a
las preparatorias universitarias, dando un impulso simultdneo a la educa
cidn terminal y a la creacidn de bachilleratos ambivalentes propedeiiti--
cos y terminales. Ademds bajo esta perspectiva se crearon el Colegio de
Ciencias y Humanidades de la UNAM, el Colegio de Bachilleres, los Centros
de Estudios Cientificos y Tecnol8gicos (CECYT). Se imupulsd ademds, el-
crecimiento de los Centros de Estudios Tecnolégicos (CET), asT como tam-
bien los Centros de Estudios Tecnoldgicos Agropecuarios,(CETA), estos ql

timos teniendo un cardcter terminal.

un 80% en 1976 (Noriega, 1985).

E1 apoyo econdmico de la SEP a este nivel educativo se duplicd entre ---

1971 y 1976 en términos reales.

- Educacidn Superior.

Este nivel educativo recibidé un fuerte apoyo econdmico ya que los subsi--
dios a las universidades se duplicaron en términos reales, a pesar de lo

cual se buscaron esquemas que hicieran recaer en el estudiante parte del

costo de su educacién, surgiendo de esta manera, la Universidad Auténoma

Metropolitana y la becas crédito del CONACYT.

Por otro lado, se impulsd una politica de desconcentracidn al dar auge a

las universidades de provincia.

Al finalizar este sexenio, la matricula se duplicé en relacidn con el co

mienzo del mismo, pasando de 271 mil en 1970 a 5k3 mil en 1976.



2) Perfodo Sexenal 1976-1982,

a) Situacién econdmica.

b)

El sexenio se inicia con una fuerte crisis fiscal del Estado, lo que trae
como consecuencia una reduccién del gasto piblico, principalmente en los

rubros del llamado gasto social: Salud, educacién, vivienda, etc.

En su discurso de toma de posesién, José Ldépez Portillo reconoce las -
circunstancias “adversas' por las que atraviesa el pafs: devaluacidn, in
flacion, abierta crisis econdmica y financiera, todo esto como una expre
si6n de las contradicciones que acarrea el fin del ciclo expansivo del -

capitalismo mexicano del perfodo del ''desarrollo estabilizador'.

AsT mismo, Jose LSpez Portillo reconocia la existencia de la injusticia y
de la marginacidn y, pedia perddn a los pobres, planteando que su gobier
no pretendia alcanzar niveles '"minimos' de bienestar en los rubros de --

alimentacién, salud, vivienda y educacién (Noriega, 1985)

El "Boom'' petrolero que permitid un gran flujo de recursos econémicos al
pais, le inyecta al Estado mexicano un optimismo que le permite revitall
zar las esperanzas de una salida a la crisis econémica y a la fiscal por
la queiatravesaba el Estado.

Este flujo econémico permitid al Estado realizar, aunque de manera selec

tiva, una inyeccién de recursos a los proyectos estatales.

Politica Educativa.

A pesar de que al comienzar el sexenio se presenta una fuerte limitacién
de recursos financieros, el Estado mexicano expresa una ''exacerbada' ---
ideologa educativa en la que la escuela se le considera como una via de

""progreso'' para cada uno de los mexicanos.

De eéta manera, ante la situacidn de crisis y sus correspondientes secue
las: desempleo y pérdida del poder adquisitivo, por ejemplo, el Estado

mexicano desarrolia un discurso en el que la escuela resulta ser la solu
cién a estos problemas y a partir de ello se le presenta como una posibi

lidad de movilidad social ascendente.

Al comienzo de este sexenio, Porfirio Mufoz Ledo queda al frente de la -
SEP y se elabora el Plan Nacional de Educacién (PNE), al que Olac Fuen--
tes Molinar caracteriza como "el punto mds alto de la exaltacibn de la -

ideologfa educativa'. (Fuentes Molinar, 1981) Este plan ofrecia la expan



si6n y renovacién de la educacidn en todos los niveles, desde el preesco-
lar hasta el universitario, asi como también la atencidn a los sectores

de la educacién no atendidos como: la educacién para adultos y el servi--
cio materno-infantil, entre otros.

Por su parte la polfitica educativa sexenal establece los siguientes obje-
tivos:

- afirmar el cardcter democrdtico del sistema educativo.

- elevar la calidad de la educacién.

- estrechar su vinculacidn con el proceso de desarrollo.

- elevar la educacién basica del mexicano a 9 afios {Guevara Génzalez,1987)

Sin embargo, el PNE no llega a ser una verdadera alternativa dado que no
se precisan metas, estrategias ni acciones concretas. Lo Gnico que se --
presenta son una serie de programas y objetivos sin ninguna relacidn con

las necesidades desprendidas del diagndstico de la educacién nacional.

Al dejar el cargo Mufioz Ledo como Secretario de Educacién Piblica (fines
del afio 1977), el Plan se deja en el olvido, adn cuando no se deslinda --

del ﬁismo.

El Secretario que entra al revelo, es Fernando Solana y con é1 al mando ~

de la SEP, se enfatiza de manera discursiva sobre la eficiencia y la ex-=
pansién. Se elabora el '""Plan de Educacidn para todos'' Se impulsa tam---
bién a la educacidn terminal, el control y planeacidn de la educacién su-

perior y la creacidon de la Universidad Pedagbgica Nacional.

Durante este sexenio, el Estado asume el compromiso de mantener la dindmi
ca de la expansidn escolar que se desarrol1é desde 1959, aunque también -
se optd por contener ei crecimiento en los niveles en los que el costo so
cial era menor, asi se limita el acceso al nivel medio superior y se man-
tiene un rigido control de la inscripcién en las escuelas normales pbii-
cas. Esta politica de reestriccién selectiva se complements con la poli-
tica de mantener bajos los costos de operacién mediante la disminucidn, -

en términos reales, de los salarios de maestros y de trabajadores.

En cuanto a las concepciones psicopedagbgicas dominantes durante este se-
xenio, adn cuando se continuaba con la linea de orientacidn conductista,
comenzaron a fundamentarse en !a teorfa psicogenética piagetiana cada --
vez mas proyectos de diferentes instituciones oficiales. Todo esto con

la intencidn de encontrar los programas pedagGgicos alternativos.



- Educacidn Basica.

E1 Plan Nacional de Educacién tenfa como meta la integracidn de la educa--
cién preescolar, primaria y secundaria, para conformar el modelo de la Edu
cacifn Bisica de 10 afios. Este modelo establecfa como educacién obligato-
ria, un ano de preescolar, seis de primaria y tres de secundaria, con lo -

que se pretendia elevar el nivel educativo nacional.

- Educacién Preescolar.

Se reconoce la desigual distribucién de oportunidades de acceso a este ni-
vel educativo, asi como también la repercusidn de la carencia de educacidn
preescolar en los altos Tndices de reprobacién en los primeros afios de pri
maria, por lo que se fij6 como meta prioritaria atender al 100% de la de-
manda de nifios de cinco afos de edad para 1982, aunque para esa fecha sélo
se atendia al 40% de estos nifios y Gnicamente al 30% de la demanda poten--

cial en el grupo de edad de cuatro afos.

- Educacidn Primaria.
Durante este sexenio se trazd la meta de la atencidn al 100% de los nifios,

lo que teéricamente se alcanzd en 1982, con la atencidn de 14.9 millones -

de nifios, sin embargo, segin estudios de COPLAMAR, esta cifra estaba sobre

estimada en casi un mill1dn de nifos. (COPLAMAR, 1982)

Aunque la eficiencia terminal se elevd del 46 al 53% en este nivel, el por

centaje siguid siendo bajo.

Las diferencias regionales continuaron siendo abrumadoras, por ejemplo, en
1982 sdlo el 25% de los inscritos de seis afos logrd terminar la primaria
en Oaxaca, a diferencia de los estados como Nuevo Ledn con un 71% de efi--

ciencia terminal.

Por otro lado, cuando menos 67 mil alumnos permanecieron al margen del ser

vicio debido a carencias econdmicas.

- Educacidn Secundaria.

Este nivel educativo absorvié para 1982, al 74.5% en la generacidn que ter
mind el ciclo 1981-82, sin embargo, en un seguimiento desde primaria se ob
serva que sélo el 30% de los alumnos que se inscribieron en primero de pri

maria egresan del nivel de secundaria.



- Educacién Media.
En este nivel educativo el mayor impulso lo recibié la educacién terminal
en funcidn de aliviar la presién de demanda para la educacién superior, --

disminuyendo con ello, el problema de! financiamiento educativo.

Bajo esta perspectiva, se crea el CONALEP (Colegio Nacional de Educacidn
Profesional Técnica), para el cual se planteaba la meta de posibilitar -

ta absorcion del 20% de los egresédos de las escuelas secundarias.

El proyecto de CONALEP parte del diagndstico de las necesidades del merca
do de trabajo y el financiamiento recae en un 50% sobre el alumno.
En tres afios 1979-1981, este proyecto duplicé sus recursos econémicos, en

términos reales, teniendo una matricula de 40 mil alumnos para 1981.

En cuanto al nivel de Bachillerato, se intentd separarlo del nivel supe--
rior. Aunque también se debilitaron las opciones como como el CCH por con
siderarlo peligroso en términos politicos, fortaleciéndose como alternati
via al Colegio de Bachilleres, como una forma de evitar el compromiso de

otorgar educacidn superior a sus egresados, con lo que alrededor del 50%

de ellos no alcanzaron inscripcién en las instituciones del nivel supe---

“rior.

- Educacidn Superior.
Durante este sexenio se limitd el crecimiento y se intentd controlar a --

los planteles del nivel superior.

La creacién de la coordinacion de Educacién Superior y la Ley Nacional de
Planificacion de Educacidn Superior pretendian cefiir a los marcos esta--
blecidos por el Estado, los proyectos universitarios que no se ajustaban

a los criterios eficientistas y tecnocriticos fijados por el Estado.

Se did un impulso a los organismos de reciente creacién como la Universi-
dad Autbnoma Metropolitana, que crecid en un 35% durante este sexenio, --
asi como también a los institutos tecnolégicos regionales que duplicaron
su inscripcidn al final de este periodo.

En comparacidn, la UNAM solo crecid a una tasa anual del 1.2% y el IPN --
no sélo no crecid sino que disminuyd su matricula en 210 mil alumnos para
el ciclo 1981-82, en comparacién al de 1976-77. Sin embargo, a pesar del
intento de control de la matricula, ésta se duplicé 1legéndose al final -

del sexenio a mids de un millén de alumnos inscritos a este nivel.



__educacién_bésica.

- Educacién de Adulfos..

El diagnéstico del PNE, se¢ basd en la existencia de 6 millones de adultos
analfabetos y |5 millones sin acabar 1a primaria. Para atacar este proble
ma se crea el INEA {lInstituto Nacional de Educacién para los Adultos), co-
mo un organismo descentralizado con el grueso de su personal clasificado -

como de confianza, aunque en la prictica realiza funciones de ''base'’.

Los resultados alcanzados fueron muy exiguos y totalmente alejados de las

metas propuestas. (12)

- Formacién de Recursos Humanos,

En este renglén se trata de frenar el crecimiento de los niveles de prees-
colar y de primaria en abierta contradiccidn con las declaraciones del ---
"impulso'' a la educacidn basica.

Bajo el argumento de una supuesta profesionalizacién de la carrera docente,
peroen realidad con la mira de frenar la demanda, se decretd la creacidn -
del bachillerato pedagbgico como requisito para ingresar al nivel de la -~
Normal de Maestros. Creciéndo asi, las tasas de inscripcién a ambos nive

les, aunque siguid siendo muy reducida en funcidon de las necesidades de la

Para el ciclo 1981-82, en las Normales de nivel preescolar sdlo se tenTa
una matricula de 8690 alumnos. En el nivel de Normales para primaria, la

tasa de crecimiento se redujé de 15% anual en el sexenio anterior a 6.5%.

Durante el afo de 1978 se crea la UPN (Universidad Pedagégica Nacional) y
con ello se cumple con un compromiso que José Lépez Portillo habfa adqui-
rido con el grupo que detenta el poder en la SNTE. Este proyecto queds -

bajo las directrices de la ''direccion sindical'.

La calidad de la educacién ofrecida en la UPN fué sumamente deficiente,

lo que.contribuyé al mantenimiento de elevadas tasas de desercién. A pe-
sar de ello y dadas las repercusiones escalafonarias de los estudios rea-
lizados en la UPN por los maestros al servicio de la SEP, se logré un -

aumento paulatino de la matricula.

- Administracién y Planeacién.
Con base en la llamada "Reforma Administrativa', se impulsd la presupues-
tacién por programas y la descentralizacidn como-una medida -para favore--

cer este proyecto y se crearon ademids delegaciones estatales de la SEP.



3) Perfodo Sexenal 1982-1988.
a) Situacidn Socioecondmica.
El sexenio de Miguel de la Madrid Hurtado, transcurre en una contexto econd-

mico caracterizado por la crisis mis severa de la economfa mexicana del pre-

sente siglo.

El fracasc de la politica de expansionismo econdmico de los dos sexenios an
teriores, basado en el déficit fiscal y en el endeudamiento masivo, de~-
sencadend una problemdtica econdmica alin mayor, la cual estaba ligada al in-
suficiente desarrollo de la estructura productiva, que se refle}é de manera

negativa en el crecimiento de la productividad y de la tasa de ganancia.

Ante la grave crisis fiscal por la que atravesaba el pafs, el Estado mexica-
no establecid compromisos con el F.M.l., con el Banco Mundial y con diversos

Bancos internacipnales para lograr un ''rescate financiero''.

El F.M.I. condiciond su apoyo financiero a una racionalizacidn econdmica, --

que tenfa planes de rehabilitacién de las finanzas plblicas.(Rivera Rios, --

1986) -

Por otro lado, se buscaba el impulso mediante la accidn estatal, de una 16gi

ca de cambio estructural que tenfa como objetivo elevar los estandares de --
eficiencia capitalista, dentro de una perspectiva de mejorar la manufacturas
mexicanas para que pudieran-ser competitivas a nivel internacional. Es im--
portante aclarar que la reestructuracidn capitalista se dd anivel mundial, -
impulsada por las condiciones que impone la crisis de la economia mundial vy
no como una decisién arbitraria de algunos sectores de la burguesia nacional

y transnacional.

Como ya se ha mencionado, uno de los componentes bdsicos de la reorganiza---
cidén es el ''programa de saneamiento'' de las finanzas piablicas, que implica -
una estricta ''disciplina presupuestaria'’ cuya l8gica es: 'relativamente sim-

ple, descargar el peso de la crisis sobre las espaldas del proletariado’ {13)

El objetivo b3sico de la reorganizacién capitalista emprendida por el Estado
mexicano era rehabilitar las fuentes generadoras de plusvalor. La estrategia
logrd atenuar el impacto de la crisis, por ejemplo, la situacion de quiebras
de empresas y despidos masivos de obreros pudo ser contenida basicamente por
el descenso real de los salarios v por 2l contrnl que sobre los obreros mexi

canos mantuvd el Estado.
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En este sexenio.la cafda salarial rebasd el 60%, lo que la hace la mis vio
lenta de lo que va del siglo. De esta manera, el salaric minimo mexicano
era de alrededor de 10 u 11 veces menor que en E.E.U.U. y aln menor que en
paTses como Hong Kong, Singapur y COrea. Con base a esta dramitica reduc-
cién salaria se logrd una recuperacidn de las exportaciones manofacture--
ras. (Rivera Rfos, 1986). -

La recuperacidn propiciada por la reorganizacién_econémica ha tenido un =--
claro costo social: la reduccién del nivel de vida de la poblacién trabaja
dora del pafs. Esta reduccién del nivel de vida se ha generalizado y ha -

afectado tanto a trabajadores urbanos como a los rurales.

Otra de las consecuencias del proceso reorganizador fué el aumento del --
desempleo a niveles dram3ticos, aln cuando las cifras oficiales tiendan a

Y“maquillar' el hecho.

Para Valenzuela Feijoo (1986), esta reordenacién econdmica significa que =
en México se ha avanzado hacia el modelo de acumulacidn secundaria-exporta

dor que suple al del modelo de acumulacidn basado en la sustitucidn de im-

portaciones cuyos rasgos caracteristicos son:

1. Enfasis en el desarrollo de las ramas industriales mas pesadas de bie--
nes intermedios y de capitatl.
2. Apertura externa y una fuerte expansidon de las exportaciones manufactu=
reras.
3. Drastica caida salarial y un- aumento del desempleo.
. Aumento en el grado de monopolio, lo que significa una reedistribucidn

regresiva del ingreso,

Por todas estas caracteristicas puede calificarse al modelo como concen--

trado y excluyente (Valenzuela Feijoo, 1986)

Este proyecto de reorganizacidn capitalista ha intentado incidir sobre -=-
los aspectos fundamentales del proceso social de reproduccién: la inter--
vencién estatal, comercio exterior, sistema financiero, etc. Su objetivo
como hemos visto, consiste en rehabilitar las fuentes de plusvalia, a par
tir de lograr un grado de competitividad similar al de paises como Corea
del SUr, Brasil, Singapur, etc. Para lo cual se considera necesario erra
dicar los "acentos populistas'' de la intervencidn estatal en biisqueda de

lograr un alto nivel de eficiencia capitalista. (Rivera Rfos, 1986)




El logro de esto supone una alternativa de los equilibrios sociales que ==
significa una rearticulacién interna del bloque en el poder y el de la di-
solucidn de la vieja '"alianza cardenista' y la consiguiente transicidn a -
formas nuevas y modernas de dominacién. Sin embargo, es un hecho que este
intento de ''modernizacidn' choca con trabas inherentes al sistema de domi-

nacién que los régimenes postrevolucionarios han mantenido.

De esta manera, el Estado mexicano se ha visto atrapado en una contradic--
cidn que consiste en modernizar sus formas de dominacién politica superan-
do los pactos "arcafcos' en los cuales basa su estabilidad, y lograr una -
reorganizacién del blogue en el poder basado en ''un nuevo sistema de alian’

zas politicas y sociales'. (Gilly,1986)

La dificultad estriba en intentar hacerlo ‘'desde dentroAy desde arriba, --
sin rupturas ni movilizaciones". (14) Entre algunas de las consecuencias

que se derivan de esta dificultad se encuentra el uso de una retérica cui
dosamente_amb i gua, que eliEs:ado‘uti]iia desde una perspectiva modernizado-
ra, y se detecta su utilizacidn en muchos7f;g;}é§7EETAQ?;EGFESAbopuIis-

ta, todo ello reflejado en el discurso sobre la polftica educativa.
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b) Polftica Educativa.
La YRevolucidn educativa' fué el nombre del plan de trabajo que presentd -

la SEP al inicio de este sexenio.

Jes(is Reyes Heroles como titular de 1a SEP, caracterizd a este plan como
un "movimiento de significacién polftico-social’, con el que se pretendia
la ''dignificacion de la escuela' y hacer efectiva la funcién de la educa=-

cidon como ""factor de transformacidn de la sociedad".

Los lineamientos bdsicos de la “"Reforma Educativa' fueron retomados del ==~
Plan Nacional de Desarrollo {1983-1988), lineamientos elaborados en base -

al diagnbstico que se implementd sobre la situacién educativa del pafs.

Del diagndstico sobre la problemitica educativa se destacaron los siguien-

tes aspectos:

- Baja calidad de la ensefianza; 5.7 millones de analfabetos y 22 millones
de adultos que no han terminado la primaria y/o la secundaria.

- Primaria y secundaria en.donde han predominado los modelos disefiados -
para el medio urbano.

= La educacidn_preescolar solo atendid al h7% de los nifios de 5 afios y al

32% de los de cuatro afos.
~ La educacién secundaria se ofrece al 85% de la demanda y la eficiencia
terminal 1lega sdlo al 7h%.

- Los estudios superiores y en especial los de postgrado, se han expandi -
do considerablemente en los Gltimos afios. En el ciclo escolar 1983-8k,
se atendia una matricula de casi 30 mil estudiantes en mids de 600 pro--
gramas educativos.

- la expénsién de estos cursos han respondido mds a necesidades individua

les que a los requerimientos del desarrollo nacional.

De acuerdo al PND, la educacién deberfa contribuir a la estrategia de cam
bio nacional mediante la priorizacién de los aspectos sociales y reedis--
tributivos del crecimiento; descentralizar la actividad pkoductiva, ios -
intercambios y el bienestar social y, preservar, movilizar y proyectar el

potencial de desarrollo nacional.

Para ello “La Revolucidn Educativa" se planteaba como objetivos especifi-

coS:
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- Elevar 1a calidad de la educacidn en todos los niveles, a parti} de la
''formacién integral de los docentes'!

- Racionalizar el uso de los recursos disponiblés y ampliar el acceso a -
los servicios educativos a todos los mexicanos, con atencidn priorita=-=
ria a las zonas y grupos mis desfavorecidos. .

~ Vincular la educacién con la investigacidn cientifica, tecnoldgica y el
desarrollo experimental con los requerimientos del desarrollo nacional.

- Regionalizar y descentralizar la educacién basica y normal, as como la
educacidn superior, la cultura y la investigacién.

- Hacer de la educacion un proceso permanente y socialmente participativo.

- Mejorar la ampliar los servicios en las areas de educacién fisica, de--

porte y recreacién (Reyes Heroles, 1984 ).

Sin embargo, en el contexto de la reestructuracidn econémica del capita--

1ismo mexicanoy, el programa trazado para la ''revolucidn educativa'' se o--

rientd fundamentalmente a adecuar el sistema educativo a las nuevas condi

ciones econdmicas y politicas del pafs, de manera que se enfatizd en:

- La aplicacidn de una fuerte politica restrictiva.

- La adecuacién de las funciones de la educacidén a las necesidades esta--

blecidas en el Plan Nacional de Desarrollo.
- E1—impulso a la descentralizacién administrativa del sector.
En cuanto a la aplicacién de la polftica restrictiva, al finalizar el se-
xenio el presupuesto habfa perdido 42% de su financiamiento, en relaciéh’
al que tenfa en 1982. Y en relacién al PIB también el gasto nacicnal en
educacién habfa disminuido de manera importante pasando de 5.3 a 3.3% --
(?uentes Molinar, 1989).

‘Este deterioro presupuestal agravd la desigualdad existente en la distri-

bucién de recursos para el sector educativo, afectando de manera mis seve-
ra a los servicios de ensefianza b3sica, es decir, la proporcidn entre lo

gastado para el nivel superior y el bdsico se amplid de manera sustancial.

El efecto mds evidente de la reduccidn presupuestal lo constituyd la poli
tica salarial hacia los educandos, reflejada en la brutal pérdida del po-
der adquisitivo de su salario que en el perfodo 1982~1988 es de mds de un

60%, pasando 2.3 veces el salario minimo a 1.25 veces del mismo.
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Cabe mencionar que el pago de salarios a docentes y empleados constituye =
el 80% de Jos gastos de operacidn de! sector educativo. Esto significa --
que la restriccidn presupuestal se basé en gran medida en el sacrificio a

los niveles del vida del magisterio.

Todas estas circunstancias trajeron como consecuencia: abandono de plazas,
bisqueda de "'doble plaza'’, multichambismo, etc. Asf, la prociamada Y'profe
sionaljzacion'' y '"dignificacion' de la profesién magisterial se tradujeron
en realidad en un importante deterioro de las condiciones de vida del ma--

gisterio nacional.

Otro de los aspectos que se destacd en este mismo rubro, fué la propuesta
del ciclo de educacién badsica de 10 grados, con el que decia buscar "una -
educacidn sin rigidez, sin las limitaciones que ofrece la actual estructu-
"ra de la educacién preescolar, primaria y secundaria y, avanzar en la re--
duccidn de la desercién e incrementar la eficiencia terminal'. (Reyes Hero-

les, 1984 )

Sin embargo, la fuerte erogacidn que implicaba el proyecto imposibilité su

realizacion, asi como también resultd imposible: cubrir de manera efectiva

e 100% de atencidn en el nivel de preescolar, primaria y secundaria, ni =
ampliar la eficiencia terminal en los dos Gltimos niveles.

La descentralizacidon fué una de las propuestas mds concretas de la ''Revolu
cion Educativa'' que sugeria el retorno al federalismo para suprimir el gi-
gantismo del aparato administrativo-y aunque no se dijo explicitamente, ~=
también se buscaba fraccionar el poder de la direccién del SNTE (Fuentes -
Molinar, 1989)

Finalmente, 1o Gnico que llegd a implementar fué un Sistema de descentrall
zacién’ que se superpuso a la estructura administrativa ya existente sin --
que se disminuyera el centralismo, se redujera la creciente burocratiza~-

cidn o se limitara el poder de la direccidn del SNTE.

En la situacidn de crisis, la descentralizacién tenfa también el objetivo
de descansar una mayor parte de la carga presupuestar a Estados y Munici--
pios, lo que objetivamente significaba agudizar las diferencias interregio

nales existentes, es decir, dar menos a los que menos tienen.

AsT, desde el aho de 1984, la SEP se repliega de su intencidn descentrali=

zadora, limitando la descentralizacidn al aspectc administrativo.
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Pasaremos a examinar la evoluciédn de la educacién durante el sexenio de Mi

guel de la Madrid.

- Educacién Preescolar.

Este nivel educativo se habia caracterizado por alcanzar una de las tasas
mds altas de crecimiento, con el 12% anual para 1983, lo que continuaba ~-
significando un crecimiento insuficiente para generalizar a corto y media=~
no plazo el servicio y, sin embargo, para el ciclo escolar 1985-1986, este
nivel disminuye aln mis su crecimiento hasta llegar a un 2.7%. En esta si
tuacién, sblo se lograrfa atender al 40% de la poblacidn del grupo de 3 a

5 afios.

- Educacidn Primaria.

Se insiste en afirmar que en este nivel se cubre el 100% de la demanda de
ingreso desde 1980, situacién que como ya se menciond, es desmentida porv~
las investigaciones de COPLAMAR en 1982.

A partir del afio de 1983, las tasas de crecimiento disminuyen considérable
mente pasando de un promedio de 3% anual en los afios anteriores, al 1% en

1983y tasas-negativas de crecimiento-a partir-del ciclo—1984-1985—{Fuen--
tes Molinar, 1989), con lo que para el ciclo 1988-89 se atienden 750 mil -
alumnos menos que en 1983, lo que muestra el impacto de la crisis y el he=
cho de que no estaba absorviendo el aumento demogrdfico del grupo del ni-~
fios de 6 a 7 afios, ni sosteniendo 1a mejora de la retencidn interna que se

mantuvd durante la.década de los '70. (Fuentes Molinar, 1985)

- Educacidn Secundaria,
En este nivel también disminuyeron las tasas de expansién pasando de- 9% en
el perTodo 1979-1981 hasta 1% para el ciclo 1988-1989.

- Educacidn Media Superior. ) .
En este nivel la disminucién del ritmo de crecimiento pasé del 12.7 a 9.3%

en el afio de 1985.

En el afio de 1981, de los egresados de secundaria el 69% ingresabah a pre=-
paratoria; el 7% a profesional media y el 13.4 interrupieron sus estudios.
Para el afio de 1988, los porcentajes cambiaron a 58.2, 18 y 23.8% respecti
vamente.

Esta dltima situacién significa que aumentd la proporcidn de quienes salen
del sistema con una escolaridad de escaso sentido ocupacional, mientras ==

que el ingreso a la preparatoria, via de acceso a los estudios superiores,
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disminuyd de .manera importante, consoliddndose la profesional media.

- Educacidn Media Terminal.

Este sector educativo es el que recibe el mayor impulso durante el sexe--
nio, béjo la Sptica de producir una fuerza de trabajo adecuada a las nue-
vas necesidades de la planta productiva del pafis. Se buscaba formar con -
ello, un tipo de trabajador que tenga una preparacién calificada que per=
mitiese ubicarlo entre el obrero calificado y el profesional de nivel su-
perior.

El desarrollo de este nivel educativo fue espectacular ya que entre 1978

y 1982, elevd su poblacién desde 87 mil hasta 300 mil estudiantes.

Por otro lado, el impulso a este nivel buscaba aliviar la demanda de la -
educacidn superior. Sin embargo, su ritmo de expansién bajo a 5% para el
afio de 1983. Segln Fuentes Molinar (1985), entre las causas que influyen

en esta baja de la tasa de expansidn encontramos:

- Elevado costo de este tipo de educacidn,
~ Bajos Tndices de eficiencia interna vy,

t
- Baja tasa de incorporacidn de sus egresados a empleos acordes a la capa

Asi mismo, considera que la baja en el crecimiento del nivel muestra que
su expansidn requiere una fuerte promocién estatal dada la poca demanda -
"natural' para esta clase de estudios es reducida y de poca resistencia

-a la escolaridad prolongada.

- Formacién de Docentes.

Durante este sexenio se cred la licenciatura con el requiéito de ingreso
del bachillerato pedagbégico. Este cambio se efectud desde una perspecti-
va que sobreestimaba los efectos de la escolaridad, como si su aumento --
fuese sindnimo de la calidad de la preparacidn académica que reciben los
alumnos. Finalmente, lo dnico que se logrd fué que este nivel educativo -
entrase en una fssede critica de concentracidn inducida por la introduc--
cibn del bachillerato pedagbgico y por una licenciatura que estuvo muy le
jos de elevar el nivel de la calidad de la formacidn de docentes a nivel
basico.

Al limitar el aceso de estudiantes al sistema de formacién de docentes de
“nivel bééico, io'qué en realidad se buscaba era evitar futuros comprcmi-?”

sos laborales.
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Como consecuencia de esta situacidn, durante los afios venideros no se gene=
rara la cantidad necesaria de docentes para cubrir la demanda de educacién
b&sica, cuestidn de suma gravedad sobre todo para el nivel preescolar donde

no se atiende ni a la mitad de la demanda potencial. (15)

- Educacidn Superior.

En este nivel educativo se intentaba "racionalizar' la educaci6n, con la -~
perspectiva de lograr una adecuacién del nivel a las nuevas condiciones que
se generaron en el pais a partir de la restructuracidn capitalista de la ==

que se habld.

La polfitica estatal enfocd sus baterfas contra las instituciones que no se
plegaron a las directrices estatales, as7 a la Universidad Auténoma de Gue-
rrero se le suspendid el subsidio hasta que no desarticulé su proyecto popu

lar "Universidad Pueblo'l.

Se intentd incidir en la reorientacidén de las matriculas hacias las cien===

cias exactas, naturales, agropecuarias y a la ingenierfa.

Se promulgd el ""Programa Integral para el Desarrollc-de la—Educacidn—Supe--

rior" (PROIDES), el cual contenfa las orientaciones bajo las cuales se pre-
tendfa reorientar la educacién superior.

En la Universidad Nacional Autdnoma de México, la institucién de educacidn
superior mds importante del pafs, el PROIDES tomd la forma de ''PLAN CARPIZO"
con el que se persegufa realizar una transformacidn de la UNAM desde una --
perspectiva eficientista vy elitista. Sin embargo, una gran movilizacién --

estudiantil logrd frenar la implementacidén de este Plan.

" En otras instituciones de educacidn superior, €l PROIDES logré avanzar lo -

que significd el cierre de carreras no rentables, la disminucion de presu--
puesto para ciencias sociales y humanidades, la reduccién de costos, etc.
Aunque de ninguna manera logrd la proclamada "Excelencia académica', sino

por el contrario, trajo como consecuencia una reduccidén notable de los nive

les académicos.

Como puede observarse, la "ﬁevolucién Educativa' rgsulté ser un recurso re-
térico cuyos resultados, en el dmbito educativo, fueron muy pobres. Asimis
mo, cabe destacar que con el sexenio se llegd al fin.de la politica de ex--
pansionismo del sistema educativo que desde 1959 habfa sido impulsada por -

el Estado mexicano.
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En comparaci6n con las necesidades educativas perfiladas por COPLAMAR vy el
esfuerzo requerido para cubririas, no fue posible realizar esta tarea, por
el contrario hubo francos retrocesos en relacién a lo lograde en el perio-
do 1970-1982.

- Tan criticos fueron los resultados de la politica educativa sexenal que --
Fuentes Molinar (1989), calificS al estado de la educacién como ''territo--
rio desvastado'' y puede considerarse que los efectos de esta desvastacidn

se hardn sentir por mucho tiempo, como ejemplo revisar el siguiente cuadro.



EVOLUCION DE LA MATRICULA DE ENSERANZA BASICA
1979-1983
EN MILES DE_ALUMNOS

1979-80 1980-81 1981-82 1982-83 1983-8% 1984-85 1985-86 1986-87 1987-88 1988-89
1. Preescolar 854 1072 1336 16!9] 1894 2147 ' 2381 2547 2626 2700
% Crecimiento ‘ 25.6 24 6" 266 12.0 13.3 10.9 7.0 3.1 2.7
2. Primaria 14126 14666 14981 15223 15376 15219 15124 14995 14768 14610
% Crecimiento 3.8 2.1 1.6 1.0 -1.0 -0.6 -0.8 -1.5 -1.1
2.1 Matricula 3650 3696 3579 31&}92 3426 3293 3238 3206 3142 3141
Primer .grade i .
% 1.2 -3.2 -2\5 -1.9 -3.9 -1.7 -1.0 -2.0 0.0
2.2 Egresados de
Sexto grado 1459 1556 1634 1717 1819 1875 1925A 1926 1909 1898
% 6.6 5.0 5.1 5.9 3.1 2.7 0.0 -0.9 -0.6
3. Secundaria 2819 3034 3349 3583 3842 3969 4179 4295 4347 4392
% Crecimiento . 7.6 10.4 7.0 7.2 3.3 5.3 2.8 1.2 1.0
3.1 Matricula
Primer grado 1120 1206 1362 1422 1480 1524 1597 1628 1617 1634
% 7.7 12.9 ‘lth L 3.0 4.8 2.0 -0.7 1.0
3.2 Egresados de ) .
Tercer grado 684 746 828 891 1005 1057 1110 1159 1215 1226
% 9.0 11.0 7.\6 12.8 5.2 5.0 b.b k8 . 0.9
FUENTE: VI Informe de Gobierno. Apéndice Estadistico 1988.

4z
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IV. APLICACION DE CORRIENTES PSICOPEDAGOGICAS A LA EDUCACION.

La polftica educativa de los tres perfodos sexenales antes descritos, se ca-

racteriza, entre otras cosas, por plasmar en los metdédos y medios de ensefian-
- za, en los libros de texto; en los programas y planes a todos los niveles edu
cativos, los fundamentos tebricos de dos corrientes psicopedagbgicas amplia--
mente difundidas en todo el mundo: la pedagogfa por objetivos basada en el --
conductismo (en México desde el afio de 1968, aproximadamente) y la psicogené-

tica piagetiana (desde 1974 a la fecha).

Desde hace ya varias décadas en México, la aplicacién de corrientes psicoldgi
cas a la educacidn ha sido parte de la orientacidn pedagégica renovadora con

la que se ha pretendido afrontar los problemas de la crisis educativa nacio--
nal y favorecer el logro de las finalidades y objetivos educativos éstableci-

dos en la polftieca educativa oficial.

Los antecendentes de esta situacidn se remontan al siglo pasado, con los tra-
bajos de Herbart (177601841) quien introduce el primer modelo psicolégico a--
plicadb a la educacidn (Coll, 1983) y cuyas ideas fueron retomadas en México

durante la segunda mitad del siglo pasado. Desde-ese entonces a la fecha se

han aplicado diferentes enfoques psicoldgicos en el ajuste y/o modificaciones

de programas y planes de estudio mexicanos.

Segln Gémez Garay y Secundino Sanchez (1987), la adopcién de dichos enfoques
psicolBgicos '"...responde escencialmente a criterios econémico-polfticos, en
tanto que dan respuesta a requerimientos del desarrollo del capitalismo y --
las condiciones sociales, econdmicas y polfticas que epfrenta el Estado en -
determinado momento histdrico, (...) cabe aclarar.que en este séntido . el Es
tado no adopta de manera consciente y propositiva y propositiva una teorfa -
que favorezca la acumulacién y desarrollo del capital, sino que, (...) las -

medidas que toma coinciden con los intereses del bloque en el poder''. (16)

La anterior cita expone una explicacién central al fendmeno de la aplicacidn
y generalizacidn del conductismo y la psicogenética piagetiana a la educa~--
cién, no sélo en lo que respecta al caso de México, sino también en relacidn

con la educacién a escala mundial.

En relacién a la teorfa conductista, se puede decir que al final de década -
de los afios '60 se inicia su aplicacidn, mediante la instauracion de la peda
gogia basada en la programacidn por objetivos y la tecnologfa educativa, que
ya para la década de los '70 se hallaba ampliamente difundida en todos los -

niveles educativos del pafs.
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Esta corriente psicolégica parecia responder a las necesidades e intereses
del desarrollo tecnoldgico del pafs, plasmados en los programas de polftica
econdmica y educativa. ’

El interés por formar cuadros técnicos, medios y profesionales mejor capacj
tados para la produccidn, se tradujé en la tendencia generalizada a utili--
zar la tecnologfa educativa que supuestamente aseguraba mayor eficiencia y

calidad en el proceso de ensefianza-aprendizaje. En tanto se entendia la -~
formacidn del educando como la adquisicién de destrezas concretas y dtiles,
mediante la aplicacidn de objetivos secuenciados que no reparan ni en situa
ciones especificas, ni en necesidades o mucho menos en intereses dentro de

la evolucién individual o social.

AsT, de la pretendida intencidn de elevar el desarrollo tecnolégico indus--
trial; se 1legé a intentar tecnificar el proceso educativo con base en una
teoria de corte positivista que sostiene una concepcién mecanicista del hom
bre: el conductismo.

La aplicaci6n de esta teorfa abarcd tanto los campos de la planeacidn, pro-

gramacidn, como los de ejecucién y evaluacién del desarrollo y de los proce

sos de la educacidn, como ya se ha mencionado anteriormente, a todos los ni
veles educativos.

Un buen ejemplo de esta situacién, lo constituyen las reformas a los progra
mas de primaria en 1972, En ellos la finalidad central de lograr el desa--
rrollo integral de la personalidad humana se consigue mediante el trabajo -
en las &reas coénoscitiva, afectiva y psicomotora. (Gémez Garay y Secundino
Sanchez, 1987)

El aspecto central de dichas reformas consiste en organizar los programas de
cada grado de primaria en cartas descriptivas apegadas a la linea de la tec

nologfa educativa. Asi, cada programa organiza sus contenidos en:

- Areas de formacidn: espafiol, matemiticas, ciencias naturales, ciencias so
ciales, educacién artistica, educacién fisica y educacién tecnolégicg; en
~ los que se establecen objetivos generales a alcanzar. _
= Unidades temiticas y objetivos particulares.
- Actividades de aprendizaje y objetivos especificos.
Los contenidos perfectamente establecidos .y organizados. Los objetivos de
finidos en términos de conductas especificas perfectamente observables y

hasta medibles.
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De esta manera, se trata de organizar un proceso secuenciado de adquisicidn

de conocimiento como si se tratase de un proceso de produccidn en serie.

Las caracteristicas antes descritas se reflejan en términos generales en di
versos programas de todos los niveles educativos, pero ademis, resulta inte
resante mencionar el caso de preescolar en el que al apegarse a la menciona
da organizacidn programitica, tiene la peculiaridad de definir los objeti--
vos programaticos en tal forma que establece una extenuante lista de che---
queo que, el maestro aplica para poder evaluar con base a un conteo, el pro

ceso de ensefianza aprendizaje.

Se considera que los dos ejemplos mencionados sobre la programacién por ob-
jetivos en el sector oficial son una buena muestra del gran alcance que tu-
v6 la aplicacidn del conductismo en la educacién en México, sin embargo, en
cuanto a los re;ultados esperados, se hizo evidente que esta linea psicope~
dagbgica era ineficaz tanto para lograr una formacién integral..en_ el educan
do como para cumplir con el interds tecnocrdtico expresado en la politica -
educativa del sexenio en cuestidén. Por lo tanto, el conductismo tampoco --

aportd, cuando menos en alguna parte, una solucidn a los prbblemas educati-

vos que con esta corriente psicoldgica se pretendia atacar, por lo que se -
ha considerado que la pedagogfa basada en la programacidn por objetivos ==
M...no es una pedagogia que resbonda a los problemas mis graves que presen-
ta la educacidn, la institucién educativa o la sociedad (...) se trata de un
modelo cuya misién b3sica es tecnificar el proceso educativo, sobre lo que

Ilama bases cientificas, sin pretensiones de un ser un modelo para entender
qué es y cdmo cambiar la educacién'. {17)

Es indudable que lo mencionado anteriormente, constituya una razén de peso

que explica en parte, el descrédito en el que cayd, no s6lo en México sino

también a nivel mundial, el conductismo, como una corriente valida para la

sustentacién de programas. educativos. Aunque también es necesario mencio-

nar que en este mismo sentido contribuyd la fuerte critica que se generd -

en el dmbito filosdfico hacia el positivismo y sus derivaciones dentro de

las cuales se ubica el conductismo.

Por Gltimo se puede hacer referncia a la acostumbrada importacién de teo--
rias, modelos y/o corrientes que tah frecuentemente se han practicado en -
nuestro pafs, situacién que en un momento dado hizo aparecer al conductis-
mo como pasado de moda y también abrid las puertas para el estudio y apli-

cacidn de la psicogenética piagetiana.
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Sin embargo, antes de que el conductismo comenzara a perder popularidad como

un fundamento pedagdgico de programas educativos, las derivaciones de esta co
rriente psicol8gica en pedagogfa, en programacién por objetivos o en tecnolo-
gia educativa, habia generado tal experiencia de investigacién y prictica do-
cente que, a la fecha, varios aspectos fundamentales del trabajo pedagégico =

siguen recibiendo un tratamiento derivado de los postulados conductistas.

Tal es el caso de la organizacidn y programacidn de contenidos, el disefio de
objetivos y la aplicacidn de evaluaciones, lo que no obstaculizd la promocién

de la teorfa psicogenética piégetiana.

Estos sucesos acontecieron como un proceso‘paulatino en el que el conductismo
comenzd a perder terreno y la psicogenética piagetiana comenzé a ganarlo, de

tal suerte que a mediados de la década de los '70, cuando el conductismo era

la orientacidn psicolégica mis avalada en la educacidn oficial en México,

se elabora y presenta la formulacidn de un importante proyecto educativo a ni
vel superijor: el de la Universidad Autdénoma Metropolitana=Xochimilco, que no

sGlo se fundamenta de manera tedrica en la concepcidn piagetiana, sino que se
ptopone,onganizarfmetodelégicamentegtodes—+osfprogramas~edueat+v054%ﬁvo%ucra-
dos en el proyecto UAM-X, con base en los supuestos tedricos que J. Piaget de
sarrolla a este respecto (18). Aspecto que diffcilmente puede volverse a en--
contrar tan bien elaborado en otros proyectos y/o programas educativos del -=

sistema.

El primer nivel del sistema educativo de preescolar también retomd, para el -
final de la d&cada de les '70, el fundamento tebrico de la concepcién de J. -
Piaget aunque la estructura orgénica del programa segufa apegindose a los li-

neamientos de la programacidn por objetivos.

A partir de estos proyectos se empezd a generalizar la aplicaci6n de la teo--
ria psicogendtica basada en J. Piaget '"... la Secretaria de Educacidn Plblica
did un fuerte impulsd a la psicologia genética en varias direcciones: Educa--
cién Inicial, Educacidn Preescolar; Educacién Especial, Contenidos y MEtodos

Educativos y la Universidad Pedagdgica'. (19)

De manera mis especifica se pueden mencionar los siguientes ejemplos.

£n los programas de primaria, no obstante, que en su disefio predomina la ~---
orientacisn conductista, contiene aspectos derivados de la psicogenética pia-
getiana, especialmente en las &reas de matemiticas, espafiol y ciencias natu;g'

les.
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Para el afio de 1980 se aplican los programas Integrados 1° y 2° grado de pri-
maria en los que se observa una fuerte influencia de las concepciones piage--
tiana, tanto en la fundamentacidn tedrica como en las orientaciones metodolé-

gicas para el trabajo docente.

En el &rea de educacién especial se generan interesantes proyectos pedagdgi=-
cos basados en la psicogenética piagetiana de los que resaltan, la propuesta
para aprendizaje de la lecto-escritura vy posteriorﬁente la propuesta para el
aprendizaje de las matemiticas. Ambas propuestas estdn fundamentadas en la
psicogenética piage;iana y fueron disehadas para aplicarse en el proyecto de

Grupos integrados que funciona desde el afo de 13980,

En relacidn a la propuesta para la ensefianza de la lecto-escritura en el ci-
clo escolar |986-l987, se llevé a cabo de manera general en el primer grado

de educacién primaria.

Tambi&n en el afio de 1980, en el nivel de preescolar se presenta y aplica -
otra reforma a su programa educativo en la que se nota mds claramente la ==

tendencia psicogenética rebasando las orientaciones de tipo conductista.
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V. CONCLUSIONES.
Para la caracterizacidn general de la politica educativa nacional en tres pe
rfodos sexenales, fué necesario retomar los aspectos definitorios de la poli

tica econdmica y social de cada sexenio.

De esta manera, se identificd que las caracteristicas de la polftica educapl
va nacional ha estado fuertemente determinada por la situacién econémica im-
perante y por la estrategia politica desarrollada ante tal situacidn, mis --
que por los objetivos y finalidades educativas establecidas por el sector --
oficial.

En relacidn.a dichos objetivos y finalidades, puede decirse que ademds de ca
recer de una definicion lo suficientemente fundamentada, se enfrentan a una -
‘serie de fuertes limitaciones sociales, politicas y econdmicas que tienden a
agudizarse en cada sexenio y que no son consideradas para ajustarseenlas con

tinuas- reformas, las metas, los objetivos y las finalidades establecidas.

En consecuencia, el pleno desarrollo de las capacidades humanas y la forma--

cidn integral del educando, junto.con los objetivos particulares de los pro=

gramas para los diferentes niveles educativos, se encuentran fuera del alfcan
ce y sdlo quedan enunciados en las fundamentaciones de planes, programas y -
proyectos educativos y en el discurso oficial.

Pero, por otro lado, la polftica educativa nacional del! perfodo 1970-1988, -
también ha logrado establecer una serie de acciones concretas relacionadas
con el control presupuestal y la expansidn en el sector educativo, metas ===

acordes a ia situacidn econémica imperante.

Por ejemplo, durante el perfodo 1970-1988, el Estado mexicano mantuvo uha po
17tica de ampliacién del sistema educativo, lo cual se implementd a partir -
de una sostenida expansidn del presupuesto federal, en términos reales, que

con altibajos se inicio desde el afio de 1959.

Alin a pesar de que esta expansidn significd la ampliacién de oportunidades
educativas para ciertos sectores de la poblacién, para 1982 subsistian gra--
ves problemas educativos, entre los principales se encuentran: alrededor de
seis millones de analfabetas, quince millones de adultos in laprimaria termi
nada, marcadas diferencias regionales y sociales en cuanto a la cobertura y

la calidad del servicio educativo y baja eficiencia terminal.



A partir del afio de 1982 cuando se comienza a manifestar de manera mds clara
la crisis econbmica mds grave del siglo en nuestro pafs, el Estado niexicano
implementa bajo la direccidn de F.M.1. un dr3stico plan anticrisis de inspi=
racién neoliberal, con base a la cual se imponen fuertes recortes presupues-
tales a la accidn gubernamental en particular y con gran enfdsis a los gas--

tos de tipo social como: vivienda, salud, educacidén, recreacidn, etc.

Estos severos recortes al presupuesto destinado al sector educativo se re--
flejd en la detencién abrupta de la dindmica de expansién, !legando a tasas
negativas de crecimiento para algunos niveles educativos al finalizar el se-

xenio.

Esta situacidn agravé la crisis educativa, identificada desde el afio de 1953
por el sector oficial. No obstante, la politica educativa nacional se sigue
caracterizando por constantes reformas y la elaboracién de planes sexenales
basados en diagndsticos muy parecidos sobre la problemitica educativa ante =
la cual se intenta mostrar una estrategia politica cada vez mis radical que
las anteriores. Radicalidad que b&sicamente consiste en 'racionalizar los

recursos' al sector educativo mediante la contradiccidn del presupuesto ===

asignado y el fomento a las orientaciones educativas de cardcter técnico y
cientifico que permitan una mayor calificacidn en la mano de obra requerida

para la produccidn con alta tecnologia.

En este contexto la psicogenética piagetiana se empieza a mostrar como una

alternativa pedagdgica para la elaboracidén de planes y programas, para la -
orientacién del trabajo docente y para la investigacién educativa. Alterna
‘tiva que ademds de desarrollar un sélido fundamento psicopedagbgico en tor-
no al pleno desarrollo de las capacidades humanas como finalidad educativa,
y sostener como uno de los aspectos centrales de su elaboracidn tedrica, el
concepto de "formacién integral, aporta un modelo del desarrollo psicolégi
co que posibilita favorecer la formacién del pensamiento 16gico matemdtico,

el cual consituye un componente bdsico de la educacidn técnica y cientifica.

Estos aspectos, entre otros, contribuyeron a la generalizacién de la puesta
en marcha de la corriente psicolégica en la educacién oficial en México, --
sin embargo, alin es necesario preguntarse sobre las posibilidades de logro

de la psicogenética piagetiana en torno al ''pleno desarrollo de las capaci-
dades humanas'', en el contexto de crisis econdmica y particularmente de edu
cativa en la que vive el pafs. AsT como también preguntarse sobre las posi=

bilidades de solucién a la problemdtica educativa nacional dentro de la --
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situacidn econdmica, politica y social que caracterizan al sistema productivo

dominante.
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!. INTRODUCCION.

En el capftulo anterior, se expusieron las caracterfisticas generales de la
situacion educativa nacional, asi como también los rasgos mis relevantes -

de la polfitica oficial implementada ante la misma.

En el presente capftulo, se realiza el andlisis de dicha situacidon educati
va con base a una serie de consideraciones conceptuales de la pedagogfa de

orientacidn marxista.

E1 andlisis se inicia, en el primer apartado, con la caracterizaci6n de la

interpretacién oficial de los programas educativos.nacionales, para conti=-’

nuar en los siguientes, con el andlisis de las posibilidades reales de -~
superacion de dichos problemas y del logro de las finalidades educativas -
expuestas. De esta manera, el andlisis de caso particular de la educacidn
nacional en México, va quedando inscrito dentro de un contexto mds amplio

sobre la educacién en general.




11. LA PROBLEMATICA EDUCATIVA CONTEMPORANEA.

Con 1o revisado en el capitulo anterior, se observé que las soluciones propues-
tas por el sector oficial a los diversos problemas que conforman la crisis edu-

cativa nacional, no han logrado cumplir con su cometido:

Con algunas variaciones, siempre se proponen esencialmente, los mismos mecanis-

mos que a lo largo de los afios han demostrado ser ineficaces.

Esta situacidn supone la necesidad de revisar estas propuestas con base a los =
supuestos de los cuales son desprendidas, es decir se requiere caracterizar la

interpretacion oficial sobre la crisis educativa nacional.

1) Una explicacion de sentido comin. (1)

En la revisidn de’ los discursos, programas, proyectos y/o reformas que el sector
oficial ha elaborado respecto a la educacidn, ademds de encontrar los fundamen-
tos ideolégicos de la polftica educativa burguesa, se observa también en la ex-
plicacidn del origen de los problemas educativos, la expresién de elementos que

mis bien parecen apelar a ideas que a este respecto, han sido elaboradas por el

sentido comin. Por ejemplo, es una idea ampliamente difundida, considerar el -
bajo nivel educativo en la poblacidén como causa del atraso econdmico y politico
en que se vive. Este argumento es comiin de encontrarlo a nivel de discurso po-
iTtico, solo que actualmente, y desde haca ya algunos afios en México, esta idea
se enlaza con la carencia de suficiente capacitacion técnica requerida por el -

desarrollo industrial.

Por.otro lado, cuando la presidn social llega a demandar mayores recursos para
incrementar la.cobertura del servicio educativo y elevar con ello su calidad,
comiinmente se opone el argumento de que, la crisis econbmica del pafs limita el
aumento de dichos recursos y, lo que mis bien se ha provocado y justificado con
esta crisis, es la disminucidn presupuestal para el sector educativo.

Se ofrece de esta manera, una explicacién circular que en palabras del sentido
comiin, puéde quedar en: somos pobres por falta de educacidon y, tenemos un bajo

nivel educativo porque somos .pobres.

Otro elemento a destacar de esta interpretacidén, es el hecho de concebir a la
crisis educativa como la suma de diferentes problemas que, en ocasiones pare-
cieran estar aislados. De aqui que los esfuerzos-se orienten a solucionar ca
da problema en el entendido de que esta es la via indicada para superar la --

crisis educativa nacional.
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Explicando de esta forma el origen de la crisis educativa nacional, se entiende
que tanto los problemas educativos que se detectan como las soluciones propues-

tas quedan enmarcadas exé¢lusivamente dentro del terreno educativo.

Asi es que, los problemas detectados han sido desde hace afios del mismo tipo:
aplicacion de pedagogfas obsoletas, métodos inadecuados de ensefianza, maestros
incapacitados, falta de investigacidn educativa y sobre todo falta de orienta-

cidn tecnoldgica en educacidn.

Indudablemente, estos son severos problemas que requieren atencidn, pero los -
intentos desarrollados por el sector oficial para superarlos no han logrado te
ner éxito. Para entender la razén de esta situacidn se requiere ubicarse den="
tro de una perspectiva mds amplia que no limite el analisis al terreno educati

VO.

2) Por una interpretacién a la crisis educativa.

Al ubicar a la educacidn como un fenémeno superestructural, se permite ubicar
las determinaciones de la actual crisis educativa en importantes fendmenos his

térico-sociales, caracterfsticos de una determinada organizacidn de las rela--

———ciones—sociales—deproduccidn: —

Las corrientes pedagdgicas desarrolladas bajo esta concepcién de la problemdti
ca educativa a partir de su ubicacién dentro del contexto histérico social en

el que se encuentra inserta tal problemitica.

En esta linea de trabajo se retoman postulados centrales de la teorfa marxis-
ta, para orientar las investigaciones, en donde se establecen caracterfsticas‘
de los fendmenos histérico sociales que intervienen en la educacidén. En este
sentido se han desarrollado importaﬁtes trabajos pedagdgicos de orientacién -
marxista que, coinciden en interpretar a la educacidn como fendmeno superes=-
tructural” en cuyo desarrollo se reflejan, y a su vez ejercen influencia, tan-
to aspectos de procesos desarrollados en la estructura del sistema como de -

las directrices politicas elaboradas para la organizacidn de estos programas.

(2)

Bajo esta misma concepcibn, Gramsci, ubica que el discurso acerca de la cri-~
sis educativa debe partir del andlisis del desarrollo cientffico-tecnol8gico
y social, y elabora una serie de formulaciones al respecto desde la perspect]

va del materialismo histérico.
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A. Gramsci destaca las contradicciones que prevalecen entre las actuales nece-
sidades historico~concretas de formacién educativa y la situaci6n educativa im
perante. Por ejemplo, A.Gramsci considerd que en las civilizaciones modernas -
las actividades précticas o productivas se han vuelto mas complejas por su vin
culacién a bases cientificas (Gramsci, 1925) conformindose de esta manera, la

necesidad concreta de otro tipo de ensefianza que permita armonizar las capaci-

dades manuales e intelectuales.

Sin embargo, una serie de elementos caracteristicos de la situacién educativa
contemporinea se oponen a la satisfaccidén de dicha necesidad, tal es el caso -
de la separacion existente entre la vida escolar y la vida real, separaciSn -
que seglin A, Gramsci se fundamenta y reproduce en la divisién del trabajo ma--
nual e intelectual, de manera que resulta imposible lograr un desarrollo ofor-

macion armdonica e integral del individuo.

Tan solo esta descripcidn general ya sirve de contexto para una caracteriza---
cién diferentes de la crisis educativa contempordnea que permita entender la -
agudizacidn de la misma en la situacién del desarrollo acelerado de las fuer--

zas productivas y el alto grado de industrializacién en que viven algunas so--

ciedades.

Para A. Gramsci, el primer paso en la superacidn a esta crisis educativa con==
siste en tomar conciencia de la necesidad de establecer condiciones-de igualdad
entre los individuos. (3)
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111, LOS FINES DE LA EDUCACION Y SU CARACTER DE CLASE.

El cardcter de clase de la educacién burguesa, no solo imposibilita, sino in-
cluso se opone al logro del desarrollo integral del individuo como finalidad

educativa. Por lo tanto, se puede considerar que dicha finalidad solo es una
expresion formal en los proyectos educativos oficiales y que la orientacién -
real de estos proyectos es hacia la adaptacién del individuo al medio como --

fin Gltimo de la educacién burguesa.(h)

Las corrientes pedagdgicas de orientacién marxista, entienden que en la socie
dades divididas en clases, la educacién ha defendido los intereses particula-

res de la clase dominante.

Esto explica que el sistema educativo lejos de contribuir a la igualdad real
entre los miembros de la sociedad, sea utilizada por el bloque dominante pa-

ra intentar mantener las desigualdades econdmicas, politicas y sociales.

A partir de los trabajos de Gramsci, se desarrolla una linea de interpreta--
cion que sostiene ''...que es a través de las escuelas y otras instituciones
superestructurales que la clase capitalista reproduce las fuerzas de produc--

cidn (fuerza de trabajo, divisién del trabajo y divisién del conocimiento) y

las relaciones sociales de produccidon, estas (ltimas mediante el mantenimien~
to y desarrollo de una ideologia "legitima' y de un conjunto de patrones cul-
turales'. (5)

En el aspecto de reproduccidn de las relaciones sociales de produccidn, cier-
tos estudios (f) hangyatado de demostrar cdmo la escolaridad ayuda a mantener
la estratificacién de la sociedad y cémo esto es naturalmente establecido en

el sistema educativo.

Por otro lado, dentro de este mismo aspecto econdémico, la clase dominante, ha
tratado de orientar los recursos educativos hacia la formacidn técnica y ter=-
minal que le permita proveerse de la mano de obra calificada requerida en los

procesos de industrializacion.

En relacién con el aspecto ideoldgico de reproduccidn de las relaciones socia
les, todo programa educativg oficial, pretende fomentar una serie de valores
morales y civios de cardcter burgués que en mayor o en menor medida tienden a

reproducir‘el cardcter alienado y enajenado de la conciencia del individuo.
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De manera especifica, en el discurso politico se insiste reiteradamente en que
1a educacidn es un instrumento eficaz de renovacién social en tanto se presen-
ta como la solucién a los problemas sociales,como aaquellos referidos a la de-

sigualdad politica y econdmica entre los ciudadanos.

Si bien no se cuestiona la legitimidad del desarrollo integral del individuo -~
como finalidad educativa, lo que es inaceptable es pretender que una sociedad

dividida en clases sociales, en donde prevalecen condiciones inhumanas de exis
tencia de los hombres, sea factible alcanzar el desarrollo integral del indivi
duo por medio de una educacidn que primordiamente defiende los intereses de la

clase dominante.
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1V. FORMACION INTEGRAL O FORMACION INDIVIDUALISTA.

Cuanto mayor enfdsis se pone de que la politica educativa nacional promueve el
desarrollo integral del educando en todos los niveles educativos, mayor resul=
ta la evidencia de que este objetivo queda muy lejos del alcance de cualquier

proyecto educativo de cardcter oficial.

En oposicién a este objetivo, la formacidn de una personalidad individualista

resulta sér una tendencia m3s favorecida en el sistema educativo nacional. Es-
to no es una situacidn particualar al caso de la educacidn en México, por lo -
que su andlisis remite al estudio de las caracteristicas de la situacidn educa

tiva en general.

Al considerar a la industrializacién como un proceso que sintetiza la historia
natural y social en la que el hombre se desarrolla,(7) puede entendgrseque la

formacién integral del individuo es una necesidad histérica desprendida del =
complejo grado de desarrollo alcanzado por las fuerzas productivas que a su --
vez, han impulsado un desarrollo econémico, politico y social de caracteristi-
cas complejas, a las que tiene que enfrentarse el individuo. Es decir, la ac-

tual situacidn econémica, politica y social en la que vive el hombre, le exige

un mayor desarrollo arménico de sus capacidades fisicas {de ejecucién técnica)
e intelectuales, como condicién indispensable para que el hombre pueda ser el

actor y autor de su propio destino. (8)

Sin embargo, paraddjicamente, la misma situacidén que plantea dichas exigencias

al hombre le impne barreras insalvables dentro de la dindmica del capital.

Asumir como tarea la responsabilidad de favorecer una formacidn integral de --
las capacidades humanas, implica el reconocimiento del hombre con igualdad de
derechos polfticos, econdmicos y sociales. Estos derechos se reducen a una =-
"lgualdad Jurfdica'*, que no significa de ninguna manera, una igualdad real en
un régimen caracterizado por la produccién social de la riqueza y su apropia-=

cién privada.

En las actividades basicas de la produccién capitalista, el trato igualitario
queda socavado (9) no solo por la existencia de la d[visién del trabajo en in-
telectual y fisico, sino también por la existencia de la propiedad priVada y -
de los medios de produccidn y, sobre todo por la existencia de un hombre que -
vive la enajenacién del producto de su trabajo y allenado a los intereses de -

la clase dominante.
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La educacidn en este sistema productivo, pretende mantener las condiciones ba

sicas de acumulacidn y funcicnamiento del capital por lo que, adaptar al indi

<

iduo a esta situacién como tarea educativa, no tiene nada que ver con el he-

cho de favorecer el pleno desarrollo de las capacidades humanas. (10)

Si el reconocimiento de un hombre con igualdad real de derechos es una condi-=
cibn necesaria para favorecer un desarrollo integral, se requiere que la edu-
cacién se ubique en la perspectiva de superar las actuales condiciones de -
existencia de los hombre. De tal manera, que se niegue la separacién entre -
la vida intelectual y moral y,la actividad productiva como una condicién nece

saria para conquistar la igualdad real entre los hombres.

Es por esto que las corrientes pedagbgicas de orientacién marxista se propo--
nen como tarea general de la educacidn, la formacién de una conciencia prole-
taria que, permita organizar el proceso revolucionario contra el poder burgués
que confirme la divisidon del género humano en poseedores y productorés y con
ello, limita el desarrollo de la personalidad cuya realizacién histérica se -

ha plasmado en la produccidn, el trabajo y la creacidn productiva.

. Bajo este mismo planteamiento, en la posicidén pedagdgica desarrollada por --
ArAGramsciT;se~aportanAelementosAque~perm%ten1_c0ﬁcretar‘aﬁn*m55‘1as‘tareas =
educativas vy proponer principios generales orientados a la formacidn integral
del individuo, principios que para el caso de esta investigacidn resultan de

gran interés.

1) Aprendizaje Activo y Autonomfa Moral.

A. Gramsci, propone una escuela unitaria basada en el trabajo como principio
educativo (11) que permita establecer un equilibrio entre el orden natural y

el social en los que se encuentra inmerso el hombre.

Los métodos de esta escuela habrdn de fundamentarse en el aprendizaje activo
y la formacidén de la autonomia moral, métodos que no pueden ser aplicados en
abstracto, sino en relacidn con una determinada base histérica que contenga

las premisas concretas para la elaboracién de una conciencia critica.

El interés de A. Gramsci por la educacidn estd relacionado con la necesidad
de romper con el ''conformismo social'’ creado e impuesto por la clase dominante
sobre el pueblo y promover la participacién de las masas en las responsabili--

dades histdricas que le :corresponden, es decir, el interés por promover la cri
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ca a la civilizacidn capitalista y con ello conformar la conciencia unitaria

del proletariado.

Debido a este interés A. Gramsci considera que los socialistas deben promover
en la educacidn "Objetivos de clase y limites de clase’. (12) Somos una orga
nizacién de luchas y en nuestras filas se estudia para aumentar y afinar las

capacidades de lucha de cada individuo y de toda la»organizadién, para com==-
prender mejor cuales son las posicionés del individuo y las nuestras, para po

der adecuar mejor a ellas nuestra accién de cada dfa'". (13)

Bajo este planteamiento, A. Gramsci opone a 14 escuela, la cultura y la educa
cién de la clase dominante, la escuela unitaria, la recuperacidn de una uni--
dad educativa y cultural bajo la cual se forma una personalidad que armonice

las capacidades fisicas e intelectuales. (14)

La escuela unitaria sdlo es posible una vez que, con base en el reconocimiento
del hombre como ser *'...que participa activamente en la vida para transformar
la y socializarla cada vez mis profunda y ampliamente..." (15) se aplica el -
‘ principio educativo del trabajo como el -medio que permite‘equilibrar_en prime

ra instancia la actividad tedrico-prictica y superar en un momento dado, la -

———separacidn existente entre 1a eéscuela y la vida misma.

Para la corrientes marxistas en general, lo anterior constituye un fundamento
bdsico en la superacién de la crisis educativa en tanto se abre la posibili~-
dad real de responder a las exigencias técnico-cientifico y sociales de la --
época, no sSlo para favorecer la mencionada formacién arménica de las capaci-
dades fisicas e intelecfuales, sino tambi&n para, en palabras de Gramsci, de-
sarroliar una pedadagogia que ''...consista en hacer de cada ciudadano un go=-
bernante, en hacer coincidir gobernantes y gobernados, unificando al género -
humano..." (16)

Indudablemente que aqui se aportan elementos que definen en concreto lo que -

constituye un desarrollo integral. Pero A. Gramsci ahonda mds en el tGpico -

y establece los métodos que posibiliten el desarrollo de este tipo de educa--

cion: )

- El aprendizaje activo se postula como una constante que tiende a superar --
los autoritarismos y dogmatismos de la ensefianza tradicional.

- El aprendizaje requiere de una relacidn flexible entre el maestro y el alum
no, en donde el primero, funga mis como gufa que como autoridad.

- La escuela creativa serfa la culminacidn de este tipo de ensefianza, en donde

el trabajo intelectual y practico se vuelve autSnomo e independiente.
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- el desafrollo de la personalidad auténoma serfa un elemento indispensable de

la personalidad que mantenga una conciencia social firme homogénea.
Y 9

A. Gramsci considera que la aplicacidn de estos elementos constribuye a la con
formacidn de una cultura homogénea y a una conciencia proletaria unitaria que

permita dar la lucha contra la hegemonia burquesa. (17)
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V. CONCLUS!IONES.

De la revisidn de los capftulos | y Il se puede concluir que la educacién ofi
cial en México, inscrita en el marco de la produccidn capitalista, se orienta
primordialmente a la reproduccién vy consolidacién de la estructura social vi
gente, por lo que las finalidades y metas enunciadas en los prayectos educati
vos oficiales, pretenden responder a las necesidades histérico-sociales que -
se imponen al sistema productivo. Es decir, establecer el desarrollo armdni-
co de las capacidades humanas como finalidad educativa, e impulsar la forma-=
cidn técnico-cientifica como meta central, son necesidades histéricas despren
didas del alto grado de desarrollo alcanzado por las fuerzas productivas que

a su vez implican un desarrollo politico, econdmico y social mids complejo, im
pulsor de mayores exigencias en la formacién del individuo, situacién que ha

provocado la bisqueda y establecimiento de nuevos principios y métodos educa-

tivos acordes con las necesidades de la época.

Sin embargo, las mismas contradicciones inherentes al sistema productivo basa
do en la divisidn de clases sociales, limitan e impiden el logro de las fina-
lidades y metas propuestas al sector educativo. As?, la educacidn como un re
curso—fundamentalmente-orientado-al—servicio-de~la-clase-dominante—contribuye
en los hechos a mantener y reproducir las desigualdades econdémicas, politicas,
sociales v culturales, socavando con ello las posibilidades de una formacidn

integral de los educandos.

Bajo esta interpretacidn, la problemdtica educativa nacional, deja de ser con
siderada como una situacidn coyuntural y en su andlisis se exige la considera
cibn de la situacién polftica, econdmica, social y cultural en que se encuen-
tra inmersa la educacidn para poder identificar las determinaciones del siste
ma educativo y reconocer las limitaciones en las soluciones tradicionalmente

propuestas por el sector oficial ante esta problemdtica. Por ejemplo, segiin -
lo revisado en el capftulo |, resulta claro que la situacién de constante de-
terioro econdmico que vive el pafs, no solo ha imposibilitado las soluciones

propuestas a diferentes problemas detectados, sino incluso ha resultado deter

minante en la agudizacidn de la crisis educativa nacional.

En este contexto, una propuesta fundamental en el presente capitulo considera
que toda labor pedagbgica interesada por la aplicacién de los principios bési
cos en la formacién integral de la personalidad humana, requiere en un primer
momento, tomar conciencia de la situacién educativa antes descrita, pero fun-

damentalmente se requiere de los principios educativos del trabajo, el apren-
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dizaje activo y el desarrollo de una moralidad auténoma, ampliamente asumi-
dos a nivel internacional, adquieran una connotacién clasista orientada a -
negar y a superar la existencia de la division del género humano en clases

sociales como condicidn que posibilite avanzar en la superacién de las con-
tradicciones fundamentales que actulmente limitan e impiden el logro de las

finalidades y metas educativas propueétas.

Resulta evidente que esta perspectiva pedagdgica ha quedado fuera de lugar
en los proyectos estatales de reformas para el sector educativo, los que cen
tralmente se han orientado a la reformulacién de aspectos presupuestales,
administrativos y psicopedagdgicos dentro de los lineamientos establecidos -
en el modelo politico-econdmico imperante, situacidon que en los hechos, lo
mds que ha podido significar es la biisqueda de una mejor adaptacidn del in-
dividuo a las condiciones que el medio le impone, en oposicidn al logro de
una formacidn integral basada en el pleno desarrollo de las capacidades hu-

manas.

Una vez realizada la caracterizacidn general de la situacidn educativa na=-

cional, como el contexto que enmarca la aplicacién de la psicogenética pia-

___getiana_a_la educacidn oficial_en_México, se procede_en el-siguiente capity

lo,a la exposicién de aspectos fundamentales del modelo tedrico piagetiano
que permitan considerar las aportaciones pedaglgicas de esta corriente psi-

copedagbgica al campo educativo.
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NOTAS.

Se hace referencia al concepto de sentido comiin bajo la orientacién que

A. Gramsci le otorga.

Carnoy M. '"Enfoques Marxistas en la educacién''. Ed. Centro de Estudios

Educativos, A.C. Colec. Estudios Educativos No. L. México, D.F. 1984.

Manacorda, A. "Antonio Gramsci. La alternativa pedagdgica'. Ed. Fontane

I1a. la. edicién. Barcelona, Espafa. 1981. pp.32-35.

Sin embargo, es necesario hacer notar que existe una diferencia entre -
la formacién que se brinda a las diferentes capas y clases sociales ya

que por una parte, para los "intelectuales orgdnicos' de la burguesia,-
se les trata de formar como interpretes activos de la concepcidn burgue
sa de! mundo vy, por el otro lado, a los proletarios y demds capas su--

bordinadas, se les forma como sujetos receptores y acriticos de la con-

cepcidn burguesa del mundo.

Carnoy, M. "Enfoques marxistas en la educacién'. Ed. Centro de Estudios

Educativos, A.C. Coleccién Estudios Educativos No. 4. México, D.F. 1984,

6)

7)
8)

9)

1.1
P

Los trabajos de Bowles y Gintis, H. 'La instruccién escolar en la Améri

ca Capitalista' Ed. Siglo XXI. México. 1981, y Baudelot, C. y Establet,
R. '"La escuela capitalista'. Ed. Siglo XXi. México. 1981, han ayudado a

desmitificar las supuestas caracteristicas democratizadores de los sis-
temas educativos de Estados Unidos y Francia, con lo que de alguna maﬁg
ra contribuyen a la desmitificacion de la ideolgogfaburguesa en ia edu=~
cacion.

Revisar Merani, A. 'La génesis del pensamiento' Ed. Grijalvo. Colec. 70

0 bien para cuando menos ser un hombre requerido por el sistema produc-

tivo vigente.

Si bien es cierto que en la produccidn a gran escala se organiza el tra
bajo a manera de que cada obrero forme un eslabdn indispensable en toda

la cadena de produccién,.por lo que podria hablarse de un trabajo colec

- tivo, la actividad del obrero tiende a parcializarse tanto en el deta--

1le que el trabajador pierde el conocimiento del proceso de produccidn
en su totalidad. Por otro lado, en la l6gica de la produccion capita-

lista, la aplicacién de técnicas productivas (tiempos y movimientos) -
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tratan de asegurar la mayor estraccidn posible de plusyalia sujeta a estas

técnicas.

En esta situacidn solo tiene relevancia la capacidad manual ° técnica (si
es que e! proceso productivo estd altamente tecnificado), lo que refiere
a la formacién cientifica, moral o cultural del trabajador queda relegada
voLel industrial.prefiere al obrero sin inteligencia, al obrero cualifi-
cado; prefiere al hombre-méquiné, que no turbe con su espiritu de inicia-
tiva la compleja maquinaria de la produccidn...!"... para los industriales
mesquinamente burgﬁeses puede ser mds Gtil disponer de obreros-miquinas
que de obreros-hombres,..'". Gramsci citado por Manacorda en ''La alterna-
tiva pedagbgica'. Ed. Fontanella, la. edicidn, Barcelona, Espaia, 1981. =
p. 104 y 114,

En tal caso, iolo se tratarfa de favorecer el desarrolio de aquellas capa
cidades especificas requeridas por la industria capitalista, lo que en -~
los Gltimos afios ha significado acentuar la capacitacion basada en la ins
truccidn en oposicién a la formacién de la personalidad hummnaen todos --
sus:aspectos. Hay que mencionar que, en otros momentos, esta educacién,

también se preocupa por fomentar valores morales, solo que son_aquellos -

1)

12)

13)

14)
15)

propios de la clase dominante que pueden ser utilizado en la formacidn de

una conciencia individualista de cardcter burgués.

Manacorda, A. "Antonio Gramsci. La alternativa pedagbgica'. Ed. Fontanella.

la. edicién. Barcelona, Espafia. 1981. p.35.

Gramsci, A. '"Cuadernos de la c8rcel: los intelectuales y la organizacién -

de V& ¢ultura'. Ed. Juan Pablos. Colec. Obras de Antonio Gramsci No. 2.
México, D.F. 1975. pp.107-113.

Manacorda, A. "Antonio Gramsci. La alternativa pedagbgica'. Ed. Fontanella.

la. edicién. Barcelona, Espafia. 1981. p.110.
IBIDEM. p.116.

Gramsci, A. “'"Cuadernos de la cdrcel: los intelectuales y la organizacidn -

de la cultura". Ed. Juan Pablos. Colec. Obras de Antonio Gramsci,No.2.
México, D.F. 1975. pp.116-125.
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1. INTRODUCCION,

La aplicacidn contempordnea mds relevante de la psicologfa a la educacién ofi-
cial en México, es la psicogendtica piagetiana en donde se encuentra expresada
y fundamentada tedricamente, la finalidad educativa de favorecer el pleno desa

rrollo armdnico de todas las capacidades humanas.

Dado que la propuesta psicogenética piagetiana esta basada en una teorfa del -
desarrollo humano que, aborda varios campos del saber cientifico vy que conser
va una amplia congruencia y coherencia entre sus planteamientos, la exposicidn
y andlisis de dicha propuesta no se circunscribe a los terrenos pedagdgicos y
psicolbgicos ya que la biologfa, la 18gica y la epistemologfa son referencias

necesarias.

Ahora bien, la 1Tnea de exposicidn y andlisis de este trabajo es retomada de -
la idea de J. Piaget en cuanto a que la Psicologia deil Desarroilo, de la Inte-
ligencia y del Aprendizaje, son &reas obligadas del estudio pedagbgico. De es
ta forma se pretende contar con un marco de referencia que permita retomar tos

planteamientos centrales de las diferentes Areas que conformanla teorfa piage-

tiana sin perder de vista el interés dei—andiisis—psicopedagbgico-en-este-estu
dio.

La Psicologfa del Desarrollo y de la Inteligencia cuentan con apartados -especi
ficos dentro del capitulo. Con respecto a los elementos que- pueden formar par
te de una psicologia del aprendizaje en la teoria de J. Piaget se consideran -
contenidos en los primeros apartados del capitulo, sobre todo en los aspectos

que refieren al pleno desarroiio de las capacidades humanas.



52.

11. EL PANORAMA INTERNACIONAL DE LA EDUCACION.

Las corrientes pedagbgicas desarrolladas después de las guerras mundiales, die-
ron lugar, seglin J.Palacios (1980) a un fuerte movimiento de renovacién pedagd-
gica que con sus planteamientos trataban de dar respuesta a las crisis educati-

vas del presente siglo.

Los protagonistas de dicho movimiento de renovacidn pedagdgica incluido entre
ellos a J. Piaget, han influido en mayor o menor medida en las reformas educati
vas que los paises del mundo impulsaron e impulsan como propuestas para solucio

nar la fuerte crisis educativa a la que se enfrentan.

J. Piaget considerd que dichas reformas son "... resultado de la accidén de un -
» gran nimero de factores de los cuales son, sin discusidn, la revolucidn cientf-
fico-teénolégica y las tendencias a la democratizacidn de la sociedad a la ense
fanza..." (1); motores principales de dichas reformas y, que su expresién con--
gruente en el dmbito de la UNESCO resulta benéfica en los procesos de planifica
cibn interna de la ensefianza y necesaria para su puesta en marcha en los dife--

rentes paises del mundo.

J.-Piaget-también-se-mostré—atento-a—ta—Formacion—y—al—funcionamiento—de—distim
tos organismos derivados de la UNESCO destinados a tratar los problemas educati
vos internacionales y a las nuevas propuestas educativas que diferentes pafses

fueron desarrollando, lo que le permitié hacer un anilisis de la situacién in--
ternacional de la educacidn, reconociéndo sus avances y haciendo consideracio--
nes criticas.  Por ejemplo, en su andlisis del articulo 26 de la Declaracién de
los Derechos del Hombre de la UNESCO considera que, la generalizacién de la edu
cacién basada en la gratuidad y obligatoriedad si bien, significaba uno de los

m&s importantes avances de las reformas educativas ampliamente asumidas interna

cionalmente, no por ello aseguraban el éxito de la educacién (Piaget, 1948).

En relacién a la gratuidad, para J. Piaget era claro que é&sta s6lo podria jugar
una papel limitado s, como ocurre, no se aseguraba la manutencidn del alumno

ni la dotacién de todos los materiales de trabajo académico y, en fin la exone-
racion de todos los gastos que implica la educacidn. La obligatoriedad, por'su
parte, aunque se encuentra legalizada, sélo tiene un cardcter relativo por la -
insuficiencia tanto de aulas como de personal docente. Esta situacién no ha si
do superada en mucho§ paises para la educacién elemental. Por lo que para la -
educacidn secundaria las posibilidades de alcanzar la obligatoriedad son toda-

via mis remotas.
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Con respecto a la formacidn técnico-cientifica de los alumnos, J.Piaget la -
considerd como un objetivo lejano mientras no se cuente con la suficiente y
necesaria formacién de los maestros en este campo, ni con una orientacién --

experimental de la ensefianza en contraposicién a una formacidn enciclopédica.

En resumen, los comentarios de J. Piaget a las declaraciones de la UNESCO no
dejan de mostrar que el logro de los objetivos de los planes de ensefianza y
de las reformas que les suceden, requieren de condiciones minimas que los po
sibiliten, tanto de aspectos materiales como de concepciones cientificas de
la educacién. Es en la consecucidn de esta Gltima condicidn que J. Piaget

se esfuerza en desarrollar dentro de su concepcidn pedagdgica.
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111. LOS PROBLEMAS DE LA EDUCACION TRADICIONAL DESDE LA PESPECTIVA PIAGETIANA.

Para J. Piaget, los &xitos en la educacién dependen de los métodos pedagdgicos
empleados y su aplicacidn implica problemas de Psicofog?a del Desarrollo, Psi-
cologfa del Aprendizaje y Psicologfa General de la Inteligencia (Piaget, 1968).
Esto explica que la concepcidn pedagdgica piagetiana sea en el mbito interna-
cional,‘una de las mds fundamentadas en el estudio psicolégico del desarrollo

humano y que bajo eéta Iinea identifique y trate de dar respuesta a los pro--

blemas de la educacidn tradicional.

J. Piaget considerd erradas las concepciones tebricas que, sobre desarrollo hu
mano y adquisicion de conocimiento sustentan la aplicacién de métodos tradicio

nales de ensefanza.

La primera 1Tnea tedrica que atacs J. Piaget, fué la concepcidn clisica en la
que se basa la educacién tradicional, derivada de las ideas de grandes filoso-
fos '"... que fundaron la teorfa del conocimiento en el realismo trascendente
de Platdén o en la creencia aristotélica de las formas inmanentes pero también
permanentes; en las ideas innatas de Descartes o en la armonfa preestablecida

de Leibiniz; en las categorfas apriori de Kant..." (2)

Todas las concepciones tedricas coinciden en el supuesto de que el adulto se
encuentra prefigurado en el nifio de manera que, este Gltimo goza de una serie
de facultades virtuales que sélo requieren de su actualizacidn mediante la e-
ducacidén. Como parte de esas facultades virtuales, el conocimiento es consi-
derado como un hecho en el que las nociones cientificamente adquiridas se es-
tablecen como verdades definitivas aunque incompletas (Piaget, 1970), que s&-
lo requieren para adquirirlas de la presentacidn oportuna y suficiente de in-
formacidn.

En este mismo tenor, la 18gica es una facultad innata en el individuo "... qu

" pertenece por hecho y derecho a la naturaleza humana, que en el sentido comiin

se considera anterior a la vida social...' (3)

Respecto a la moral se manejaba en el mismo sentido de facultad innata que --
tiende a desarrollarse naturalmente con la dictaminacidn externa de las re---

glas a seguir mediante la leccién verbal del adulto.
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Esta concepcidn ha significado un fuerte problema tedrico en la educacidn por

no considerar al nific como un sujeto con caracteristicas propias de desarro--

1lo que requiere para su formacién de un tratamiento diferente al que se le -

darfa a un adulto. Es por &sto que la prictica docente que sustenta esta con

cepcidn de adquisicién de conocimiento, desarrolla métodos didacticos que, =--

segln J. Piaget constituyen el meollo de los problemas educativos contempori-

neos.

El método didictico tradicional por excelencia,ha sido por mucho tiempo, la -

exposicion oral y con ella se piensa cubrir todas las necesidades educativas.

El maestro sélo tiene que tener a su alcance toda la informacién que amuebla-

rd la memoria del adulto.

pasivamente por las instrucciones del maestro y tratar de almacenar todo aque

El alumno a su vez, solo tiene que dejarse guiar -

1lo que se presenta como una verdad definitiva. Respecto a la formacion mo--

ral la implicacién del método es obvia: es el adulto quien dicta las reglas y

cuida de su correcta ejecucidn, el alumno solo tiene ‘que asumir y obedecer pa

ra obtener la recompensa correspondiente y en caso contrario, recibir un cas-

tigo.

~La—educacidn-tradicional-impone-al-alumno-un—trabajo-bajo-la_supervisidn._con=

tinua del maestro, dando por resultado un individuo pasivo, incapaz de ser ==

creativo, convirtiéndose de esta manera en un simple receptor de informacidn,

ejecutor pero no director de sus acciones; heterdnomo ya que sdlo reconoce la

-autoridad impuesta mediante la recompensa y el castigo.

Si bien,este es el resultado de una educacidn basada en ideas racionalistas,

J: Piaget observd que este resultado no esta alejado de aquellosobtenidos --

por la educacidon basada en el empirismo asociacionista, puesto que se cae -

_también en estimular ambientalmente al individuo para amueblar su memoria vy,

los métodos siguen basdndose en la exposicién de la informacidn -aunque se =

utilicen métodos mis sofisticados como las mdquinas de ensefianza- y el modea

miento de la conducta por medio de recompensa vy de castigos.

En este contexto, J. Piaget identificd tres |ineas fundamentales de accidén-

en el terreno educativo, de Jas que se puede encontrar una buena caracteri-

zacidén en la siguiente cita ... durante los {ltimos afios las investigacio-

nes psicolfgicas acerca del desarrollo de la inteligencia y de las estructu

ras cognoscitivas.han progresado mucho, pero siguen divididas en tres direc

cions cuyos significados

aplicaciones pedagdgicas.

son muy diferentes desde el punto de vista de las

La primera, fiel a la vieja tradicidn anglosajona,
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permanece orientada hacia un asociacionismo empirico, 1o cual reduciria todo
conocimiento a una adquisicidn ex8gena a partir de la experiencia o de las -
presentaciones verbales o audiovisuales dirigidas por el adulto. La segunda
estd caracterizada por un regreso imprevisto a los factores referidos a lo -
innato v a la maduracién interna (...), en este caso la educacidn dependeria
en gran parte del ejercicio de una razdén ya prefigurada desde el nacimiento.
La tercera direccidn, que es decididamente la nuestra (...) es demturaleza
constructivista, es decir, sin preformacién exégena (empirismo) ni endSgena
(innatismo}, sino que funciona a partir de las superaciones permanentes de
las elaboraciones sucesivas, lo cual conduce pedagégicamente a acentuar de-

cididamente las actividades parcialmente espontaneas del nifio..." (&)

En el siguiente apartado, se desglosard la direccidn constructivista, tra--
tando de explicar, tanto sus elementos epistemoldgicos centrales, como sus

aportaciones pedagbgicas.
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IV. LA-PROPUESTA PSICOPEDAGOGICA PIAGET!ANA.

£1 fundamento filosbfico de la obra piagetiana muestra una posicidn critica

ante las teorfas innatistas y las preformistas que explican la adquisicién -
del conocimiento en el ser humano. En sus estudios epistemolégicos J. Plaget
partié del postulado de que el conocimiento es un proceso y no un hecho, y =
que como tal, estd sujeto a un devenir en el que se pasa de un estado de va-
lidez menor a uno de validez superior. De acuerdo con ello, no se pueden -=
considerar verdades definitivas o acabadas, mds bien se entiende que el cono
cimiento se construye a lo largo de un proceso mediante la accién del sujeto,
y a J. Piaget lo que le interesaba era conocer este procesoc de construccidn

de conocimiento. (Piaget, 1970)

Este planteamiento permite a J. Piaget afirmar que los conocimientos no pro-
ceden ni de la sola experiencia de los objetos ni de una programacién innata
preformada en el’sujeto, sino de construcciones sucesivas que son constantes
elaboracienes de nuevas estructuras. Es este caso, los mecanismos que se de
deben invocar sélo pueden ser los de las regulaciones que desembocan en for-
mas dindmicas de equilibrio. Estas formas dindmicas de equilibrio se logran

mediante constantes asimilaciones y acomodaciones, funciones que tienen su -

fuente en la organizacidn bioldgica y que segln J. Piaget, permiten conside-
rar al conocimiento como una relacién indisociable entre el sujeto y el obje

to de conocimiento. (Piaget y Garcfa, 1982)

Bajo esta misma concepcidn, las reglas de la 1dgica y de la moral quedan fue
ra de las determinaciones innatas y los preformismos y mds bien se empieza a

considerar la interaccién social como un factor necesario en su desarrollo.

Respecto a la moral, se considera que: '"...ninguna realidad moral es comple-
tamente innata. Lo que es dado como tal son las diéposiciones, las tenden---
cias afectivas (...) para que las realidades morales se constituyan se nece-
sita una disciplina normativa, y para que se constituya esta disciplina es -
menester que los individuos entren en relacién unos con otros..." (5), es --

decir, se requiere del establecimiento de relaciones sociales.

En cuanto a la 18gica, las investigaciones realizadas en relacién a la cons-
truccidn de clasificaciones£ nocionales de cantidad y de espacio; de orden y
de movimiento; de tiempo y de velocidad, muestran que, algunos razonamientos
dados como lég}camente necesarios.a partir de un cierto nivel mental, son ==

extrafios a las estructuras intelectuales anteriores. (Piaget, 1972)
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Por lo tanto, no hay que considerar otro tipo de factores, como condiciones
necesarias para la formacidn cognoscitiva siento estos, ademis de la madura-
cion y el ejercicio funcional, los factores de la experiencia adquirida, de

la trasmisidn educativa vy, fundamentalmente, la equilibracién.

A continuacidn, se expone de manera global la posicidn psicopedagégica piage
tiana para luego realizar una exposicidon mds detallada de los postulados

centrales que sustenta la obra piagetiana.

1) El papel de la educacién en el desarrollo humano.

Dentro de la concepcidn piagetiana se reconocen tres tipos de factores en --
funcidn de los cuales se genera el desarrollo humano: Los factores heredita-
rios, los de adaptacién bioldgica y los de transmisién o interaccidn social.
La relevancia dé los Gltimos radica en constituirse como la diferencia esen--
cial entre las sociedades animales y humanas ya que ... las principales con
ciones esenciales del hombre -los medios técnicos de produccidn, el lenguaje
con el conjunto de las nociones cuya construccidn hace posible, las costum*=
bres y las normas de todo tipo~ ya no vienen determinadas desde dentro por =

unos mecanismos hereditarios dados, dispuestos a ponerse en actividad al en-

trar en contacto con las cosas y con el prdéjimo: estas conductas se adquie=-
ren por transmisién externa, de generacidn én generacidn, es decir, por la -
educacidn y sdlo se desarrollan en funcidn de unas interacciones sociales ==

miltiples y diferenciadas" (6)

Por lo tanto, la educacidn como factor social se ha constituido como una con
dicidn necesaria del desarrollo humano (...) Por ello, J. Piaget entiende --
que: el derecho a la educacién es (...) el derecho del individuo a.desarro--
llarse normalmente en funcién de las posibilfdadeé de que dispone y, la obl.i
gacidén de las sociedades de transformar estas posibilidades en realizaciones

efectivas y Gtiles' (7)

Para el afio de 1935, J.Piaget expone que educar es adaptar al individuo al -
medio ambiente (Piaget, 1969), sin embérgo, como veremos mas adelante, su --
concepcfén de adaptar va mds all& de contemplar un mecanismo unilateral de -
simple acomodacién del sujeto al medio ambiente, una concepcidn que dentro -
del ambito educativo'le permitird optar por finalidades relacionadas con ===
aprender a aprender, aprender 'a innovar, a producir algo nuevo en cualquier

campo, aprender a controlar y'a verificar y, no simplemente a repetir. Tam-

bienoptar por la utilizacidn de "ramas de experimentacién formadoras de un
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espiritu de exploracién y control activo'. (8)

Una pedagogfa que permita desarrollar una educacién en el sentido antes descri
to es caracterizada por J.Piaget como experimental, la cual se ocupa del desa-

rrollo, retomando a la psicologfa como una referencia necesaria (Piaget, 1969)

2) Los fines de la educacién.

Para J. Piaget, los fines de la educacidn estdn fijados por la sociedad, ya --
sea de manera natural y espontinea, como lo es el caso del lenguaje, la opinidn,
la familia, etc. o de una manera mds reflexiva y organizada por instituciones

estatales.

Como quiera.que sea, para J.Piaget queda claro que la determinacidn de los ob-
jetivos y/o fines de la educacién responde a leyes de cardcter socioldgico don
de se ven implicados factores politicos, econdémicos, técnicos, intelectuales y

hasta morales.

Una vez aclarado el origen de los fines educativos seglin J. Piaget, revisare--
mos su planteamiento o definicidén con respecto a &stos. La concepcibn piage--
tiana comparte con. los programas educativos contemporaneos una misma_idea so=~—

bre los fines educativos, puesto que entiende que la educacidn debe orientarse

al pleno desarrollo de la personal idad humana.

Pero J. Piaget resulta ser mis especifico, plantea la formacidn de personalida
des autdnomas, aptas para la cooperacidn como fin educativo desprendido de su
posicidn tedrica.

En otro momento de su obra, J.Piaget es mids explicito (Piaget, 1970). La edu-
cacién tendrd que procurar la autonomfa en la personalidad, tanto en la forma-

cién moral como en la intelectual de la razdn.

En esa misma obra se considera que ''...no basta con fijar fines para poderlos
alcanzar, pues queda por examinar el problema de los medios, que depende mis
de la psicologia que de la sociologia y que al mismo tiempo condiciona la --

eleccién de los fines' (9)

Conviene resaltar tres aspectoé de la cita anterior: primero, la psicologia se
conviete en un medio necesario para alcanzar los fines educativos; segundo, la
psicologia resulta ser mis importante que la sociologfa, aunque el papel de es
ta Gltima no sé desconoce. Por {ltimo, los fines educativos resultan estar tam
bién condicionados por la psicoloé?a. Esto se interpreta. como el atender a las

caracteristicas del desarrollo psicolégico para establecer las condiciones mas
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propicias en el proceso educativo que favorezcan la formacidn de la razén.

3) El pleno desarrollo de las capacidades humanas.

En la obra pedagSgica piagetiana, orientarse al pleno desarrollo de las capa-
cidades humnas tiene que ver con: lograr coherencia en el plano intelectual

y objetividad en el plano moral (Piaget, 1969). Es por ello que se le presta
atencidn, tanto a la formacién moral como a.la formacién intelectual enten=<-

diendo que ambas responden al mismo proceso de desarrollo psicoldgico.

a) La formacién intelectual.

La formacidon intelectual est3 encaminada fundamentalmente a favorecer la
construccién de las operaciones 18gicas; las cuales son definidas como ac-
ciones propiamente dichas, interiorizadas, reversibles y coordinadas con -
otras acciones del mismo tipo. Al decir quevson interiorizadas, J.Piaget
entiende que dado un proceso de construccidn continua, estas acciones han:
Ilegado a ser imaginadas después de haber sido ejecutadas materialmente.
Las investigaciones realizadas a este respecto mostraron que, si bien IQE
‘operaciones llegan a depender de la ejecucidn ﬁaterial, su génesis estd 1i

gada al ejercicio no meramente verbal, sino también con la accibn sobre --

e e

—los objetos y con Ia experimentacion. Es decir, que antes de llegar a rea

lizar abstracciomscon opéraciones formales, se requiere de un procesc de
desarrollo en el que la accién directa sobre los objetos materiales se =-

constituye en el primer paso para lograr su posterior interiorizacién.

Este proceso de desarrollo al que estd sujeta la construccién de las ope-=
raciones formales, se:caracteriza por una serie de aspectos centrales que
determinan dicha construccidn y a las cuales podemos agrupar de la manera

" siguiente:

Por su carécter secuenciai, se hace referencia a '...una sucesidn de es-
tadios en el que cada uno es necesario, en la que cada uno es, resultado

necesariamente del anterior (salvo el primero) y prepara al siguiente --
salvo el Gltimo)' (10). Marcdndose més adelantercomp condiciones las si-
guientes: '"1° que la sucesidn de las conductas sea constante, independien
temente de las aceleraciones y de los retardos que pueden modificar las -
edades cronoldgicas medias, en funcién de la .experiencia adquirida y del

medio social (asT como de las aptitudes individuales); 2 que cada esta--
dio sea definido no por una propiedad simpiemente determinante, sino por

una estructura de conjunto que caracteriza a todas las conductas nuevas =

propias de este estadio; 3° que estas estructuras presenten un proceso de
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'

integracion tal que cada una sea preparada por la precedente y sea integra

da en la siguiente" (11)

u

Por su tendencia al restablecimiento del equilibrio como el impulsor cen--
tral del cambio de un estadioc a otro, el equilibrio se define como "...la
compensacidn activa opuesta por el sujeto a las perturbaciones exteriores
sufridas o anticipadas, esta equilibracidn explica en particular el cardc-
ter mis general de las operaciones l8gico-matemiticas, es decir su reversi
bilidad...(12)

Por su cardcter adaptativo esta representando una tendencia a la recupera-
cién del equilibrio y como proceso interviene necesariamente tan pronto -
como el medio se modifica. Los procesos centrales de este cardcter adapta
tivo, lo constituyen la asimilacidn que, significa la interaccién a estruc
turas previas, sin perder continuidad con el estado anterior, y la acomoda
cién {que por analogfa con las acomodaciones biolégicas) se considera a
toda modificacién de los esquemas de asimilacidn por influencia de situa--
ciones exteriores (medio) a las cuales se aplican. El equilibrio entre es-

tos dos procesos es lo que se define como adaptacidn.

—— Por_su caricter espontdneo refiere a que el desarrollo no responde tanto a
exigencias de tipo ex8geno, como a necesidades de cardcter enddgeno por lo
que tiende a seguir un ritmo propio en relacidén con la solidez alcanzada -
en determinado estadio, lo que no sélo permite impulsar en la biisqueda de

la recuperacién del equilibrio sino también pasar a otro estadio.

Este desarrollo espontdneo tiene que ver con us trabajo autdnomo de coordi
nacién l8gica que el nific esta en posibilidad de desarrollar a partir de -~

estadios iniciales.

Todos los aspectos anteriores resultan definitorios para el proceso de de-
sarrollo a que la construccién o formacién de las operaciones estd sujeto,
pero una condicién indispensable de dicha construccién es la necesaria co-
laboracibn y el intercambio entre los individuos, ya que las operaciones -
no son privativas del individuo solo, sino mds bien requieren del intercam
bio mediante la cooperacién entre los individuos, lGnico medio que permite

establecer un conjunto de relaciones de reciprocidad intelectual.

Siendo estas las caracterfisticas del desarrollo humano, al que se ve suje-

ta la construccién de las operaciones ldgicas, J.Piaget plantea que al ---

tomarlas en consideracidn para la educacién, requiere del uso indispensable
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de métodos activos como los {nicos capaces de guiar un trabajo educativo

bajo esta concepcién del desarrollo.

La formacién moral.

Constituir personalidades autdnomas aptas para la cooperacidn, es la ta-
rea primordial en la que estd involucrada la formacién moral.

Revisemos el proceso al que se circunscrita la formacidn moral, empezan-
do por mencionar que J.Piaget considera que la moral consiste en un sis-
tema de reglas y que la esencia hay que buscarla en el respeto que el in
dividuo adquieré hacia esas reglas. Ahora bien, en contraposicidon a.las
ideas innatistas, se entiende que la adquisicion de estas reglas estd en
funcién de la interaccidn social (13) y que, dado el desarrollo psicolé-
gico, estdn sujetas a una evolucién, en la que también se ve implicado -

un desarrollo sucesivo pero no precisamente estadial, puesto que sdlo se

identifican fases que funcionan como ritmos, que segin J. Piaget caracte
rizan tres tipos de leyes: motrices, egocéntricas y de cooperacién, las
que a su vez corresponden a tres tipos de reglas: motriz, de respeto uql'

Tateral y de respeto mutuo—{(Praget;—1933)-

Sobre-la fase ley y/b:regla motriz.

Se estd haciendo referencia a movimientos derivados de conductas fisiold
gicas que por influencia del medio se establecen como repeticiones por -
costumbre, de manera mis precisa, ¢omo hébitos.

Respecto a las otras fases ylreglas, se realiza a continuacién una des--
cripcién més detallada dejando asentado de antemano que es la transicién
de la segunda a la tercera fase en donde se ubica la esencia de la tarea

pedagbgica.

Heteronomia y respeto unilateral.

Como puede verse, el egocentrismo se considera como una fase intermedia
entre la fase motriz y la establecida por cooperacién (14). Este egocen
trismo resulta ser la caracteristica central del pensamiento infantil --
hasta antes de los siete u otho afios y en la que podemos distinguir los
siguientes aspectos definitorios:

El nifio no logra-una difernciacidn de su propio yo, por lo tanto,

la causalidad se encuentra confyndida con su propia actividad,

No existe distincién entre lo objetivo y lo subjetivo, ni entre lo inter

no de lo externo.
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Existe incapacidad para tomar en cuenta las diferencias entre los puntos

de vista de los interlocutores (Piaget, 1932).

En esta situacidn de egocentrismo en que vive el nifio, la adaptacién de -
las reglas se logra mediante la presién progresiva que el adulto ejerce -
sobre el nifio desde su nacimiento y dada la incapac¢idad de comprensidn --
del criterio externo por parte del nifio, &ste sblo adopta la regla por --
imitacion y la considera como obligatoria y sagrada. Se habla entonces de
una regla coercitiva que genera un respeto unilateral en el que el sujeto
se cifie a la autoridad adulta o de un sujeto mayor, sin reflexidn ni cri-
tica. El sujeto actda por obligacion sometiéndose a reglas o creencias -
terminadas y adoptadas en bloque. Este comportamiento denota una concien
cia que J. Piaget 1lama heterdnoma en ta que, como no hay un criterio pro
pio a contrastar con otros externos, el nific solo busca la aprobacidn ===
adulta como elemento suficiente para obtener un sentimiento de bienestar

(15). Este estado afectivo incide en los procesos de socializacién, tan-
to en el smbito moral como en el intelectual dando lugar a un realismo mo
ral en el que "... las obligaciones y los valores estdn determinados por

la ley o la consigna en sT misma, independientemente del contexto de las

intenciones y de las relaciones'" (16)

Si en la educacidn, tanto escolar como familiar, se promueve el respeto -
unilateral por la imposicién de reglas arbitrarias, es claro que se man--
tiene la heteronomia en el comportamiento hasta liegar incluso a la edad
adulta como sucede, segdn Piaget, en comunidades primitivas de gobiernos

gerontocréaticos.

Autonomia y respeto mutuo.

La evolucidn natural del respeto unilateral, tiende al equilibrio y lo--
grar con ello el respeto mutuo, pero antes de llegar a esta regla se re-
quiere del desvanecimiento del egocentrismo, hecho que sSlo se logra en

la medida en que avanza la cooperacidn.

J. Piaget considera que la cooperacidn es ''...el fendmeno social mds pro
fundo, el mejor basado psicoldgicamente: a partir del momento en que el
individuo escapa a la presién de la edad, tiende a la cooperacién como =

la forma normal de equilibrio social (17)

El establecimiento de la cooperacién remite a dos aspectos de desarrollo
por un lado, ésta s6lo es posible en la medida en que se desvanece el --

egocentrismo, pero a la vez es factor de superacidn de este egocentris--
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mo, pero a la vez es factor de superacidn de este egocentrismo.

Se puede marcar el inicio de la cooperacidn desde el momento en el que el
nifio logra descentrar su pensamiento y tomar en cuenta el del interlocu=~
tor y cuando el medio en el que se desenvuelve el nifio se amplfa gracias

a la utilizacién del lenguaje.

Naturalmente, en esta situacién, el nifio logra la diferenciaci6n entre su
yo v el medio, y por lo tanto empieza a reconocer puntos de vista ajenos

al propio interesindose por comprobarios y contrastarlos.

La cooperacidn resulta ser el medio mis eficaz de poner en marcha esta -
comprobacidn, mediante mecanismo de discusidn, reflexidn y andlisis de -
los puntos de vista ajenos y de los hechos que el medio presenta, todo -
ello favoreciendo la superacién de los aspectos definitorios del egocen-
trismo antes mencionados.En esta(iltima situacién, el sujeto ya no orien-
ta su comportamiento por la presidn externa de las reglas. Ahora se bus
ca la comprensién de las reglas y su aceptacién depende tanto de intere
ses como del propio sistema de valores. Se logra aST un respeto mutuo -

entre los individuos, derivado de un trato igualitario en donde lo funda

mental es ponerse de acuerdo.

El compbrtamienté heterénomo ha devenido en autonomia; las relaciones de
reciprocidad y la personalidad humana se individualiza en la medida en -
que se guia por un sistema propio de referencia. En este momento el su-
jeto tiene la necesidad de tratar a los demds como le gustarfa ser trata

do y comprende que las relaciones de respeto requieren de la veracidad.

En lo general, J. Piaget considera que la autonomia es un procedimiento
de la educacidn social que ''... no tiende a someter a Jas personalidades
a unas reglas comunes en su contenido: se limita a obligar a los indivi-
duos a "situarse' en relacidén unos con otros sin que las leyes de pers--
pectiva que resultan de esta reciprocidad supriman los puntos de vista =
particulares' (18). Es decir, ensefiar a los individuos a salir de su ego

centrismo para colaborar entre si y someterse a las reglas comunes.

Como se habTa mencionado, ‘la concepcién piagetiana reconoce un cierto pa
ralelismo entre el desarrollo 18gico v el desarrollo moral (19} y se re-

saltan tres aspectos de este paralelismo:

a) ni las normas l8gicas ni las morales son innatas,

b) en la génesis de la conciencia moral vy 18gica la vida social resulta
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fundamental.

c) La cooperacién conduce a la autonomfa en ambos campos.

De esta lista de aspectos, interesa enfatizar sobre la toma de conciencia
légica y moral a la cual no se le considera como una operacién simple, si
no como producto colectivo ligado a un conjunto de condiciones psicolégi=
cas. Lo relevante de esta posicidn es considerar a la sociedad como con-
dicién necesaria para que se desarrolle la conciencia y>Ia propuesta de -

la investigacidn psicosociolégica para el conocimiento de este desarrollo.

El método pedagdgico propuesto por J. Piaget.

En los apartados anteriores se describen los aspectos centrales del desa-
rrollo que la pedagogia debe contemplar, resaltando el papel que juega la
accién del individuo y la cooperacidn en la conformacién de la conciencia
légica y mora}.‘ Por ello, la labor educativa debe basarse en un método -
que le permita favorecer la construccidn del conocimiento mediante el me-
jor desempefio de la accidn y de la cooperacién. Dicho método es para ---
J.IPTaget el método activo. Otro argumento a favor de la utilizacion de
este método, 1o expresa J. Piaget como sigue '"...si se desea formar indi~-
viduos capacitados para ta invencidn y hacer progresar a ia sociedad del
mafiana..."; estd claro que una educacién basada en el descubrimieto acti-
vo de la verdad es superior a una educacidn que se limite a fijar por vo-
tuntades ya formadas lo que hay que querer mediante verdades simplemente
aceptadas de lo que hay que saberPero incluso si se tiene por finalidad ~
el formar espiritus conformistas que marchen por los caminos ya trazados
de las verdades adquiridas, subsiste el problema de determinar si la ----
transmision de las verdades establecidas se consigue mejor mediante proce

dimientos de simple repeticién o por una asimilacidn mds activa' (20)

Mencionaremos algunas caracteristicas propias del método activo, por el -

Aque opto J.Piaget:

1. La actividad viene a formar parte medular de la ensefianza de todas las
materias, ya que se parte de una visién de conjunto de la educacidn.
El nifo formard las operaciones 18gico-matemiticas con su accidn sobre

los objetos, y en la vivencia de este actuar también formard su moral.

2. Se respeta el interés del individuo, preocupdndose, mis que por la im-
posicién de una tarea, que &sta surja de las motivaciones del trabajo
esco]af, procurando la autodisciplina y el esfuerzo voluntario, tanto
en el trabajo individual como por equipo, de tal manera que se respete

un ambiente de libertad en el trabajo y no de presion.
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3. Se supone la indispensable cooperacién en el trabajo que promueva la co
municacidn entre los nifios y con ello el intercambio de puntos de vista
y mds tarde la discusién y la reflexién sobre las tareas. Todo ésto ==

constituye una base sélida para el desarrollo de la vida social.

L. Se propicia constantemente el conflicto cognoscitivo que permite la re-

flexidn sobre las acciones concretas y mentales.

5. Se promueve el autogobierno como la organizacién de todo el trabajo es-
colar, asegurando la formacidn auténoma moral e intelectual de la perso
nalidad. (Piaget, 1933)

Esta caracterizacion de los métodos actives excluye la posibilidad de come
ter el error de concebirlos como el mero trabajo manual y/o un mero indivi
dualismo andrquico. Sin embargo, en la prictica no siempre se respetan es
tas caracterfisticas, dando lugar a un problema que J.Piaget identificd co-
mo la confusidn entre el empleo del método activo y los métodoé intuitivos.
Al uso de estos Giltimos se llega, generalmente por. la falta de un conoci=-~

miento preciso del desarrollo psicoldgiceo.(21)

De lo expuesto anteriormente, se puede concluir que'un método activo debe
encargarse de propiciar las condiciones ambientales favorables para que el
sujeto despliegue la accién, a partir de la cual pueda obtener los elemen= -
tos necesarios para estructurar su conocimiento y también impulse las coor

dinaciones de las operaciones légicas.

La pedagogia que retoma actualmente la propuesta piagetiana, no solo apli-
ca las orientaciones metodoldgicas fundamentales que J. Piaget propone, si
no que retoma tambié&n los lineamientos del método clinico experimental, --
utilizado por J. Piaget en sus investigaciones genéticas sobre la construc
cién del conocimiento humano. Con este método se rescatan las explicacio-
nes de Tos nifios ante situaciones experimentales, observando sus alcances
en la reflexién y las estrategias de razonamiento utilizadas por cada uno
de los nifios cuando se enfrentan a situaciones de conflicto cognoscitivo

y en donde finalmente, cada estrategia, argumento, respuesta o accidn del .

nifio nos mostrardn el desarrollo de sus estructuras de razonamiento.

Este tipo de trabajo experimental, y en especial, el uso del conflicto cog
noscitivo, se han constituido en herramientas de gran interés y utlidad de

la laboi docente de la pedagogfa contemporénea.
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bruscas, igualmente aislables que carecen de relacién con el soma y con el
medio. Esta tendencia atomista tiene la consecuencia de aislar al objeto

de estudio de tal manera que se le despoja de su funcionamiento.

J. Piaget encontrd que estas dos concepciones de la evolucidn humana se -
ubican en polos opuestos, y que cada una de ellas corresponde a distintas
interpretaciones filosd6ficas. AsT, el lamarckismo se expresa en las co--
rrientes empiristas, por marcar el acento en el medio ambiente como fac-=-
tor fundamental del desarrollo, y en donde el organismo se adapta pasiva-
mente. Por su lado, la idea de 1a armonfa preestablecida del Neodarwinis
mo se.relaciona con las concepciones apriorfisticas de adquisicion del co-

nocimiento humano.

En contraposicién a estas dos concepciones, la tercera opcidn que retoma

J. Piaget, es el modelo epigenético basado en el planteamiento de Wading-
ton, que expresa que la adaptacion serd el producto de respuestas activas
esto es, de regulaciones compensadoreas que actfian mediante recombinacio=
nes constructivas y por un ajuste de respuestas eficaces dadas a los prQ;
blemas presentados por el medio. Esto rechaza la interpretacidn de la --
adaptacién como una relacidn asociativa que se limita a copiar los carac-
teres del objeto, y mis bien supone -el modelo epigenético= un proceso de
asimilacidn en el que las actividades transformadoras del sujeto entran -
en juego; también se entiende bajo la concepcidn epigenética que, la adap
tacidén es un equiiibrio gradual logrado entre los procesos de acomodacidn

b
y la asimilacién activa y constructora.

Ahora bien, este equilibrio gradual hace referencia a las interacciones -
constantes entre las actividades sintéticas del génoma y las acciones del
medio (factores endSgenos y exdgenos). De esta manera, '...la seleccién

recae sobre las ''respuestas'' fenotipicas o respuestas del génoma a las --
"tensiones del medio" y no directamente sobre los genes (...); este tipo

de seleccidn estd implicando pues, un proceso de asimilacién genética y -
un simple escogimiento al estilo mutacionista, sino (...) una modifica---
cion de las proporciones del génoma durante las recombinaciones que desem
bocan en una consolidacién de las respuestas construidas en el curso del

desarrollo, de tal manera que ya no hay dualidad radical entre la epigeng
sis y el génoma: hay formacidn de un sistema epigenotipico (22). De es-
ta manera, no s8lo existe transmisién de informacidn, sino también una --

transformacidén de las estructuras en el transcurso del desarrollo.
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En el modelo epigenético, las interacciones constantes entre el génoma y el
medio, s6lo son posibles, si existe la suficiente sensibilidad a los estimu
los ambientales, es decir, si se cuenta con los esquemas previos de respues

ta capaces de asimilar Ta estimulacién.

Otro de los elementos retomado de la teorfa de Wadington es el de desarro--
Ilo de cardcter secuencial de los estadios (creodas) que tienden a un equi-
librio cinético llamado homeorresis, ''...por oposicién a la homeostasis fi-
nal, que proporciona.un inapreciable fundamento biolégico a las miras de -~
quienes buscan en el desarrollo cognoscitivo el secreto de ulteriores adap~

taciones intelectuales del pensamiento humano''. (23)

En todo el planteamiento, las equilibraciones 'y regulaciones se encuentran
ubicadas en un primer plano, permitiéndo con &sto proporcionar una base -
biolGgica al estudio de las operaciones, '...induciendo a concebir a éstas
como  una consumacidn neuropsicoldgica de las regulaciones organicas y, a
la vez, como un &rgano diferenciado de regulacidn de los intercambios fun-
cionales con el medio, vale decir, como un &rgano superior de adaptacién -

al fiivel del comportamiento". (24)

-

El Modelo Epigenético en el Desarrotlo Cognoscitivo.

Al considerar a la inteligencia y a las funciones cognoscitivas como un ca
so particular de .adaptacién del organismo al medio, J. Piaget se preocupd
por situar dichas funciones en el conjunto de las regulaciones orgdnicas -
para comprender de que modo las adaptaciones sensoriomotoras u operatorias

prolongan a las adaptaciones vitales.

El modelo epigenético, le permite postular lo anterior, al considerar al -
comportamiento intelectual como una reaccidn fenotipica, en tanto que es -
el resultado dé una interaccidn entre el genotipoyel medio que involucra -

mecanismos esenciales de autorregulacién organica (Piaget, 1967).

Piaget mismo, identifica una serie de elementos con los que trata de com-
probar que todas las finciones del conocimiento corresponden en rigor a -~
funciones orgénicas:

1. El conocimiento, al igyal que el organismo, constituye una organizacion

de forma estable y abierta a un flujo continuo de intercambios.

2. En ambas partes se implican funciones de asimilacidn, en sentido amplio,

de una integracién de datos exteriores a estructuras internas.

3. El esquema E-R actla con la mediacién de la-asimilacién del conocmiento

como en el desarrollo orgénico.
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El almacenamiento de la informacidén es caracteristico en ambos desarrollos.

La informacidn innata o adquirida estd en el punto de midltiples anticipa--
ciones al estilo de las que en embriogénesis estdn basadas en la informa--

cidn genética o en varias vinculadas a adaptaciones fenotipicas.

£l aprendizaje se encuentra vinculado tanto a la vida organica como al com

portamiento.

"...toda la etologia proporciona una.vasta gama de transiciones entre las
adaptaciones innatas del comportamiento, vinculadas a la légica de las ac

ciones y a las adaptaciones cognoscitivas superiores'. (25)

Siendo las autorregulaciones y equilibraciones, funciones centrales del -
desarrollo bioldgico, a las operaciones reversibles de la inteligencia se
les considera como la forma superior de equilibrio en la que desembocan -
las regulaciones orgdnicas. Una regulacién constituye, ''...un control de
las acciones que recae en sus resultados y que corrige a aquellos mediante
una accién de retroalimentacidn a partir de éstos. La operacifn procede
de manera andloga pero recayendo por anticipacién en las acciones mismas

y ho ya en sus resultados; constituye, por tanfo, una precorreccién de ==
los errores y no ya una correccidn posterior; constituye una- regulacidn -
perfecta y no ya una aproximativa, una regulacién en cuyo seno la accidn
regresiva se convierte en cabal reversibilidad y no va simpfemente aproxi
mada''. (26)

En este Gl1timo punto, como en los anteriores, al establecer la relacién -
entre Io»biolégico y lo cognoscitivo, se muestra la superacién de la adap
tacién cognoscitiva sobre la bioldgica, puesto que en la primera, su capa
cidad ant}cipatoria tiene una mayor amplitud dada la reversibilidad en la

que se basa.
Pueden agregarse otros puntos al listado anterior,

A ambos desarrollos les es comiin un sistema de esquemas que conforman las

estructuras organizadas en un todo interactuante.

El desarrollo de dichas estructuras recorre una serie de estadios, en el
aspecto cognitivo y creodas, en el organismo, a lo largo del cual se ob--
serva una secuencia organizada alrededor de.la continua biisqueda de equi-
librio.

Con el modelo epigenético, vuelven a encontrarse en el desarrollo cognos-

citivo, las funciones mis generales del organismo: organizacidn, adapta--
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cién y asimilacidn; conservacién y anticipacidn; regulacién y equilibra-
cidén y, desempefian el mismo papel fundamental. Estos sefialamientos con-
sideran al conocimiento como un reflejo de los mecanismos esenciales de
regulacidn orgadnica, tratando con ello de superar la ides del comienzo -
absoluto de los esquemas cognoscitivos, as? como también la idea de una

mera mezcla de factores innatos o adquiridos.
2) Psicologfa de la Inteligencia.

En 1969, J. Piaget definfa a la inteligencia por la reversibilidad progresiva
de las estructuras méviles que ella constituye, entendiendo que la inteligen-
cia es el estado de equilibrio hacia el cual tienden todas las adaptaciones -
sucesivas de orden sensoriomotor y cognoscitivo, asi como, todos los intercam

bios asimiladores y acomodadores entre el organismo y el medio.

En la misma obra se aportan mis elementos definitorios:

... la inteligencia no consiste en una categorfa aislable y discontinua de -

procesos cognoscitivos (...) no es una estructuracidn entre otras (...) la -
inteligencia no serfa, mds que la forma de equilibrio hacia 1a cual tienden

los tipos inferiores de adaptacién''. (27)

"La inteligencia es un término gendtico que designa las formas superiores de

organizacién o de equilibrio de las estructuras cognoscitivas'. (28)

""... la inteligencia es esencialmente un sistema de operaciones vivientes y

actuantes. Es la adaptacién mental mds avanzada, es decir, el instrumento

indispensable de los intercambios entre el sujeto y el universo cuando sus -
circuitos sobrepasaﬁ los .contactos inmediatos y momentdneos para alcanzar ---
las relaciones extensas y estables. Por-otra parte, este mismo lenguaje =-=-
nos prohibe delimitar la inteligencia en cuanto a su punto de partida. Ella

es punto de llegada, y sus fuentes se confunden con las de la adaptacion ~---
sensorjomotriz ‘en general, asi como mds alld de ella, con*las de la adapta--

cidn bioldgica mismatt.” (29).

Esta serie de apreciaciones o caracterizaciones que J. Piaget observa sobre
la inteligencia, muestra la presencia central de dos tipos de elementos: los
referidos a aspectos biolégic;s, al retomar los procesos adaptativos y los -
aspectos 18gicos, representados por las operaciones. El mismo Piaget mani--
fiesta en la obra referida que la naturaleza de la inteligencia estd delimi-

tada por la biologia y por la l6gica.
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a) La naturaleza biolGgica de la Inteligencia.

Desde esta perspectiva, se considera a los factores bioldgicos como facto-
res decisivos en el desarrollo de las funciones cognoscitivas, entendiendo
que &stas llegan a proporcionar la constancia y uniformidad indispensables

al desarrollo de las operaciones y estructuras I8gico matemdticas (Piaget,

1970) .

El apoyo que tiene la inteligencia reflexiva sobre la inteligencia senso-
riomotriz es uno de los vinculos primarios y estrechos que demuestran la
continuidad entre los factores bioldgicos y la inteligencia. La inteli--
gencia sensoriomotriz supone un sistema de reflejos cuya conexidn con la

estructura anatomica y morfoldgica es evidente (Piaget, 1969)

Ahora bien, ya que la inteligencia es la continuidad de los procesos bio-
l6gicos, retoma para s7 la funcién primordial de adaptacién al medio, ===
constituyéndose en un tipo de adaptacidn bioldgica que supone una organi-
zacidn y tiene como funcidn, estructurar el-universo, como el organismo-=
estructura el medio inmediato. Adaptacién y organizaéién son dos funcio-
nes invariantes de la inteligencia que también se constituyen como funcio
nes bioldgicas generales (Piaget, 1959}. 7

Para la adaptacidn considerada como un proceso, el organismo se transfor-
ma en funcidn del medio y esta variacidn origina un incremento de los in-

tercambios entre el medio y el organismo favorables para su conservacidn.

El proceso adaptativo se caracteriza por la consecusién de una serie de -
estadios de cardcter secuencial, de creodas o caminos necesarios © comunes
al desarrollo, en cada uno de los cuales se accede a la recuperacidn del

equilibrio de manera uniforme y constante.

Bajo este esquema de referencia, la adaptacidn intelectual es considerada
como un equilibrio progresivo entre un mecanismo asimilador.y una acomoda
cidn complementaria, Asimilacion y acomodacién son dos variantes funcio-
nales mas de la inteligencia, que también se encuentian constituidas en -
el plano bioldgico y suponén una organizacién a la que. incorporan datos -

nuevos @similacién), y a la que modifica dicha incorporacidn.

AsT pues, el mecanismo de la cual es inseparable y con la que se comple-
menta '"'... todo acto inteligente supone un sistema de consecuencias mutuas
y de significaciones solidarias. Las relaciones entre esta organizacién

y adaptacidn, (...} son las mismas que en el plano orgdnico: cada una de
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prinéipales categorfas en que hace uso la inteligencia para adaptarse al mundo
exterior (...) corresponde a un aspecto de la realidad de igual modo que cada
uno de los érganos del cuerpo se relaciona con un caracter del medio; siendo
pues la inteligencia un proceso adaptativo de orden superior, que restablece -
el equilibrio ampliando el universo de accién del organismo. Las operaciones
16gico-matemdticas son elementos constitutivos de la inteligencia, producto de
dicho proceso adaptativo y a su vez medio del mismo en tanto que prolonga la -
la adaptacidn superando el equilibrioc inmediato y limitado de las funciones -~
bioldgicas y las funciones elementales de la cognicidn (percepcién, hdbito y -
memoria). Unicamente la inteligencia es capaz de todas las sutilezas y de to-
dos los subterfugios por la accidén y el pensamiento, tiende al equilibrio to-~
tal..." (30) ’

La naturaleza 16gica de la inteligencia.

La naturaleza l6gica de la inteligencia hace referencia al aspecto central, ca
racteristico y definitorio de la inteligencia: la capacidad del pensamiento de
operar l&gicamente de manera formal, de lo cual la naturaleza bioldgica de la

inteligencia no resulta dar una explicacidn suficiente.

En congruencia con este planteamiento, la capacidad del pensamiento de operar
16gica y formalmente se encuentra relacionada con:
1. Los procesos bioldgicos, por constituirse en una funcidn adaptativa en bis-

queda de un equilibrio superior vy,

2. Los procesos psicoldgicos por implicar el ‘desarrolio de un proceso en el --
cual la accidn tiene que llegar a interiorizarse para permitir el equili---

brio operatorio.

J. Piaget menciona al respecto: "Explicar la inteligencia psicolégicamente con
siste en trazar nuevamente su desenvolvimiento, mostrando cémo concluye necesa
riamente en el equilibrio descrito. Desde este punto de vista, el trabajo de

la psicologfa es comparable con el de la embriologfa, trabajo ante todo des---
criptivo v consiste en analizar las fases y los perfodos de la morfogénesis --
hasta el equilibrio final representado por la morfologfa adulta (...) Clara es
pues, nuestra tarea: tritese de reconstruir la génesis o las fase de formacién

de la inteligencia hasta po&er establecer el nivel operatorio final..." (31)

Es esta pués, la alternativa metodoldgica que J. Piaget encuentra, pero tam---
bién se preocupd en mostrar las caracteristicas de la inteligencia que la posi

biliten y menciona:
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1. La existencia de las agrupaciones que son conjuntos de operaciones que
pueden alcanzar la precisidn formal mediante la axiomatizacidn rigurosa
Yo

2. El que las operaciones sean acciones interiorizadas, permite dar conti-

nuidad entre la inteligencia y el conjunto de procesos adaptativos.

Darle tal importancia a la accidn del individuo en la explicacién de los -
procesos l6gicos, diferencia a la teorfa de J. Piaget de las que con ante-

rioridad se desarrollaron sobre la 1é8gica.

Otro elemento distintivo de importancia que puede mencionarse, es el refe-
rente a considerar cualquier operacién o estructura circunscrita dentro de
una totalidad de la cual no es posible aislarlas, por lo que consider que

el problema central de la 18gica que pretenda adecuarse al trabajo real --

del espiritu, es formular las leyes de eas totalidades como tales (Piaget,
1940) .

LGgica y Pensamiento.

.

Se precisar§ un poco mis sobre cudl es la relacidn que existe entre la 16

gica y el pensamiento de J. Piaget.

Por un lado, ceonsidera que la 16gica es un refiejo del pensamiento y no a
la inversa, por otro lado, este reflejo funciona como una axiomatizacién
de ta razén, es decir, como un esquema del pensamiento en donde se redu--
cen las apelaciones a la experiencia lo que no implica la sustitucidn de
la ciencia experimental correspondiente, en este caso la psicologia de la

inteligencia (Piaget, 1942).

Lo anterior supone una dcble determinacidn: la axiomatizacidn de la 18gi-

ca representa el equilibrio en estructuras méviles de reversibilidad pro-

gresiva, por lo que la psicologia de la inteligencia se ve necesariamente

implicada. Y como la psicologia de la inteligencia se interesa por los -
estados superiores o finales del pensamiento, tampoco puede prescindir de
la légica. AsT es como J. Plaget establece una correspondencia entre el

conocimiento experimental y la logistica como existe,segln sus propias pa

labras, correspondencia entre un esquema y-la realidad que representa.

De esta forma J. Piaget pretende refutar las ideas basadas en una explica
cién aprioristica de las estructuras mentales que apelan a preformismos -
para explicar que el pensamiento sea un reflejo de la 16gica. Piaget par

te de que la 18gica es un reflejo del pensamiento y trata de mostrar lo -
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limitado de las interpretaciones tradicionales basadas en preformismos pre=~

firiendo encontrar la fuente de su formacidn.

Veamos un ejemplo de cdmo interpreta el problema de las estructuras apriori.

... si verdaderamente existe un niicleo funcional de la organizacién intelec

tual que proceda de la organizacién biolSgica en 1o que ésta posee de mis ge
neral, es evidente que esta invariante orientard al conjunto de estructuras

sucesivas que la razdn va a elaborar en contacto con su realidad: desempefa-
réd asf la funcién que los filosdfos han atribuido apriori, es decir, que im
pondrd a la estructuras condiciones necesarias e irreductibles de existen---
cia...” (32) El apriori se presenta pues, bajo la forma de estructuras nece

sarias al final de la .evolucién y no al comienzo.

3) El conoccimiento 18gico-matemdtico.

Para J. Piaget, los conocimientos 18gico matemiticos son factores endbgenos de -
construccién paulatina en cuyo desarrollo interviene, centralmente, un proceso

autorregu]ador.

Para explicar esta idea, comencemos por ubicar estos conocimientos en el modelo

piagetiano de las funciones intelectuales.
En este modelo se distinguen tres tipos de funciones intelectuales:
1. Las trasmitidas hereditariamente o conductas reflejas o instintivas

2. Las perceptivas que dan organizacién inmediata a los datos sensoriales pre--

sentes.

3. Conductas adquiridas del individuo en funcidn de acciones sucesivas |lamadas

segn el caso, aprendizajes, ejercicios, habitos, etc.

Dentro de las funciones cognoscitivas adquiridas se identifican dos factores di
ferentes en cuanto al papel que desempefian, la actividad del sujeto u organismo
or un lado, y la del medioc por el otro. Estos factores son los 18gico-matemé-
ticos y. aspectos exGgenos: aprendizajes empiricos y conductas experimentales ==
(Piaget, 1967).

De esta manera, los conocimientos 16gico-matemdticos son factores de las funcio

nes cognoscitivas adquiridas pero tienen una determinacidn de tipo enddgeno.(33)

Acorde con esto, en la discusidn sobre el origen de estos conocimientos
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se realizan los siguientes planteamientos:

1. La formaci6n o construccién paulatina mediante un proceso de desarro-

llo de las estructuras 18gico-matemdticas no permite hablar de una --
preformacién o determinacidn apriori, no obstante que se espera el o
gro de estas estructuras al final del desarrollo.

La invariabilidad de este proceso de desarrollo en los individuos, im
pide que se entienda que este conocimiento esté sujeto meramente a la

influencia del medio.

Si este tipo de conocimiento no es ni innato ni meramente debido a la
experiencia, lo que en este modelo entra en juego es un proceso de ==
autorregulacién, que en continuidad con el desarrollo orgénico tiende
a un equilibrio pero de mayor estabilidad y alcance en el &mbito cog-

noscitivo.

Ahora bien, este proceso de autorregulacidn, se desarrolla a manera con-

tinua y sucesiva en una dindmica que tiende a enriquecer la organizacion

misma que regula, dando por resultado el paso de un estado de menor equi

librio a otro de mayor equilibrio, de un estado de menor validez en el --

conocimiento a uno de validez superior de una situacién n a una situa---
cion n + 1. (Piaget, 1976)

Este tipo de desarrollo es el que se entiende por construccién del cono
cimiento. La nocidn de construccidn es retomada del modelo epigenético,
donde dadas las diferenciaciones e integraciones de la estructura, se -
considera el desarrollo como una organizacidén progresiva que implica di

cha construccién de las estructuras.

Los conocimientos 16gico~-matemidticos se integran a estructuras cognosci
tivas mediante procesos de equilibracidn para constituirse en operacio-

nes.

Revisemos en que consisten los procesos de equilibracién, las estructu-
ras cognoscitivas y las operaciones Tdgico-matemdticas.

Los procesos de equilibracidn.

El equilibrio se define como un mecanismo de compensacidn activa entre

la asimilacién y la acomodacidn opuesta por el sujeto a las perturba-

ciones del medio ya sean a nivel orgénico o coghoscitivos; vy este meca
nismo orgénico o cognoscitivo, por autocorrecciones desemboca en una -

construccidn que garantiza un continuo acceso en la organizacidn de --

las estructuras.
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J. Piaget reconoce que en este proceso, si bien se iiegan a presentar casos
que constituyen regresos al equilibrio anterior, los equilibrios fundamen-
tales para el desarrollo son los que constituyen formaciones de un nuevo -

orden de un equilibrio general mejor (Piaget,1978)

El desarrollo que implican los procesos de equilibracidn no significan que
se encuentren dados desde el principio ni que se presenten con una misma -

forma en todos los niveles.

El desequilibrio a su vez constituye el motor impulsor y disefador de la
forma especifica que adopte el equilibrio. Cumple una funcidn desencadena
dora y formadora, dependiendo de si se di lugar a superaciones al desembo-
car en reequilibrios especificos, es decir, la fecundidad de los desequili
brios se mide por la capacidad de ser superados; esto es lo que permite en
tender la fuente de reequilibrio, no en el sentido de una vuelta a la for-
ma anterior del €quilibrio sino en una mejora de esta forma precedente. -
{(Piaget, 1978)

H
Esta caracterfistica del proceso de equilibracién puede ser explicado tam--

bién, por el lugar especiail que ocupa en el desarrolTo entre stros dos fac
tores: los programados por el génoma y los influidos por el medio.

Y, como no se puede hablar de un sistema de equilibracidn dado desde el --
inicio, tampoco se puede hablar de un punto de detencidn mis que a tftulo
provisional, ya que una estructura acabada siempre puede dar lugar a exi--
gencias de diferenciaciones en nuevas estructuras e integraciones a estruc
turas més amplias. Un sistema nunca constituye la realizacidn absoluta de
procesos de equilibracién. Estos son aspectos comunes de equilibracidn pa
ra el desarrollo orgénico y el cognoscitivo, pero necesariamente existen -
.diferencias entre estos dos desarrollos, por ejemplo, las regulaciones cog
noscitivas se realizan con un medio que se agranda sin cesar a velocidades

mucho m3s grandes que las orgénicas.

Las regulaciones orgénicas se ejercen sobre procesos materiales, '...mien-
tras que la regulacién de un razonamiento de matemdticas puras tiene como
objeto formas disociadas en todo contenido (actual) y que por consiguiente
se han vuelto enteramente funcionales en su conceptualizacién abstracta'.
(34) En la equilibracidn cognoscitiva no se logra la elaboracin de for-
mas sin contenido exdgeno, mientras que en la equilibracién bioldgica se

le atribuye un regulador interno.
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Por Gltimo, las autocorreciones que implica el proceso regulador en el
ambito cognoscitivo no sdlo se presénta ante el error sino incluso, anti=
cipando, teniendo alin més, la posibilidad de regresar al estado anterior,

de operar con reversibilidad. (Piaget, 1978)

Lo anterior demuestra que para J. Piaget, el equilibriorcognoscitivo, al
nivel de las operaciones 13gico~matemiticas, es el equilibrio mds amplio
y estable alcanzado por el sujeto sin que &sto se entienda que es un pro-
ceso acabado. El equilibrio cognoscitivo también estd sujeto a esa posi-

bilidad de integrar a estructuras ya formadas, otras elaboraciones.

La construccidn operatoria y las estructuras Iégico-méteméticas.

Las operaciones funcionan como organos reguladores en los procesos de -=
equilibracién, controlando la incorporacién de toda nueva adquisicidn a
las estructuras cognoscitivas (Piaget, 1942). Por &sto, J. Piaget consi-
dera que "...la funcidn escencial de las operaciones l6gicas desde el -~
punto de vista de su funcionamiento efectivo y viviente es la de consti~

tuir sistemas control y autorregulacién', (35)

La construccién operatoria habrd de dar cuenta de como se interioriza la
accién en el pensamiento y de cémo se regulan las adquisiciones externas.
Pero para lograr dicha construccion, son necesarias las estructuras 16gi
co-matemdticas que funcionan como marco de referencia al que se incorpo-
ran los conocimientos, aunque su formacidn no de penden ni del aprendiza
je, ni de la experiencia, ni son el resultado de una transmisién heredi-

taria.

Seglin J. Piaget son resultados de una equilibracién progresiva por auto
rregulacidn, es decir, de un desarrollo end6geno que procede por etapas
donde el mecanismo esencial es la abstraccidn reflexionante que obvia-=

menté es ejecutada por el sujeto.



79.

Vi. LA PROPUESTA PSICOPEDAGOGICA PIAGETIANA EN EL MUNDO.

Los postulados pedagbgicos piagetianos tienen una resonancia a nivel mundial
desde hace mé; de tres décadas, periodo en el que se han generado diferentes
propuestas educativas con fundamento en los trabajos realizados por J. Piaget
y sus colaboradores en el Centro Internacional de Psicologia Genética con se~

de en Ginebra, Suiza.

Una de las explicaciones importantes de este fendmeno se identifica en la ===
coincidencia de propdsitos, que con respecto a la formacidn cientTfico-tecno=
16gica, tiene la educacién oficial a nivel mundial y la concepcién pedadogica
piagetiana.

La intencién de capacitar cientificamente y sobre todo tecnolégicamente a la
poblacién, ha sido en las dGltimas décadas uno de los propdsitos fundamentales

en la educacidn oficial de todo el mundo. (36)

La revisién de la concepcidn piagetiana sobre inteligencia, desarrollo vy apren
dizaje, permite entender que este investigador también coincide con esta preo-
cupacién por la formacidn técnico-cientifica ya que considera que la acentuada
tendencia actual en la eleccidn de carreras humanisticas, &5 un problema cen--
tral de la educacién contempordnea que puede ser salvado con la consideracidn

de:

- la importancia del papel de la ensefianza preescolar.
= la significacidn real de los métodos activos.

-~ la utilizacidn de conocimientos psicoldgicos sobre el desarrollo del nifio.

el cardcter interdisciplinario de las ciencias. (Piaget, 1972)

De estas consideraciones, fueron retomados elementos tanto tedricos como préc-
ticos con los que se pretende contribuir de una manera mis eficaz, a lograr el
cometido de generalizar la formacidn técnico-cientifica requerida cuando menos
para los casos de sujetos que cuenten con las condiciones mfnimas indispensa~-

bles para asegurar la educacidn.

En esta forma, al dar respuesta a una de lés principales preocupaciones de la
politica educativa de diferentes paises del mundo, la aplicacién y desarrolio
de la psicogenédtica piagetiana en el terreno>pedagégico ha tenido una fuerte
generalizacidn. Cesar Coll (1983} comenta que es el desarrollo cientifico y

tecnoldgico de los afios '60 lo que ha impulsado la utilizacion de la psicold-

gfa genética en la educacidn, aunque Aebli en el afio de 1951, realizd el —--jgfﬁagﬁ'éf%%
primer intento sistemitico de aplicacién de la teorfa piagetiana. 55? §$
S URAN R
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Desde ese entonces a la fecha, se han generado cientos de investigaciones so-
bre la aplicacién de la teorfa piagetiana a la educacidn, las que han sido re
cabadas por la Fundacidn Archives Jean Piaget, investigaciones que segiin Coll
(1983), se caracterizan por sus contribuciones en los siguientes ramos pedagd
gicos:

- El establecimientos de objetivos educativos.

~ La evaluacidn de las posibilidades intelectuales de los alumnos.

- La elaboracidn, seleccidn y ordenaéidn de contenidos de aprendizaje.

~ La aplicacion y disefio de nuevos métodos de ensefianza.

‘El disefio de material didactico.

Puede decirse que de esta manera, se ha dado impulso a la pedagogfa experimen-
tal que, basada en la psicogenética piagetiana, orienta programas educativos a

nivel preescolar, primaria, secundaria y educacién superior en todo el mundo.

La mencidn de algunos casos significativos dard una idea de los alcances logra

dos por esta nueva pedagogfa.

Los trabajos de Constance Kamii en !1linois, E.U.A., sobre conocimiento fisico
a nivel de preescolar (37). Hohman H. también disefio un curriculum con orienta

cidn cognoscitiva para nifios de edad preescolar.

Sobre 1a‘ensefianza y aprendizaje de las matemdticas resultan relevantes los -=

trabajos de G. Vernaud y C. Durand en Parfs.

S. Papert realiza aportaciones en el campo de la geometrfa, la gomputacidn y -
en matemiticas en la ciudad de Massachussets en E.U.A. F. Halkwachs aborda el

campo de la ffsica a nivel de la ensefianza secundaria en Provence, Francia.

La ensefianza del conocimiento histérico también ha sido objeto del estudio ge-
nético por R. Hellans en Lancaster. Incluso a nivel universitario se cuenta

con los trabajos de K.Shultz y Ch. Parham, que investigaron sobre la.integra--
cién de la curricula y formacidn de ensefiantes en la Universidad de Massachu--

ssets (39).

En México como en Argentina, son bien conocidos los trabajos de Emilia Ferrei-

ro sobre la adqusicién de la lecto-escritura. (40)

En el 8rea de la educacién especial, pueden mencionarse a Genoveva Sastré y a
Monserrat Moreno en Barcelona, Espafia. (41) Asimismo, a Jean Louis Paour em
Francia (42) y en esta misma 8rea los trabajos de diagndstico y de tratamien-

to de la argentina Sara Pain. (43)



Indudablemente que estas menciones solo son un recuento muy general de la
situacién que ha alcanzado la teorfa de Jean Piaget en la educacién a ni

vel mundial, pero constituye ya una muestra de la generalizacidn de esta

81.
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Vil. CONCLUSIONES,

No obstante que en la obra de J. Piaget el interés principal que gulasu tra-
bajo tebrico y de investigacién es de caricter epistemol8gico, la revisidn -
del presente capitulo muestra las trascendentales aportaciones de estos tra-
bajos al terreno pedagbgico. Aportaciones en las que de una u otra forma se
plasma la sTntesis de la compleja postura cientifica y filos6fica de este in
vestigador. AsT mismo, en la lectura del capitulo se observa un desarrollo

teérico-experimental que identifica de manera certera las limitaciones mis -
fuertes de concecpciones tradicionales en los diferentes campos del saber --
cientffico y a la vez aporta un-modelo genético estructural que supera y =--
trasciende las mencionadas concepciones tradicionales del trabajo cientifico

y particularmente aquellas referidas al conocimiento pedagdgico.

Respecto al campo de conocimiento psicopedagbgico, es interés de la presente
tesis, resaltar los siguientes aspectos y las aportaciones de la obra piage-
tiana.

1. La‘obra de Jean Piaget quedanscrita dentro de una amplia corriente de re
novacion pedagbgica generada a nivel mundial y, principalmente interesada
en encontrar soluciones a los problemas fundamentales de la pedagogia con
tempordnea. En esta perspectiva, los trabajos de J. Piaget se caracteri-
zan desde su inicio, por considerar aspectos sociales y econémicos que in
fluyen en la determinacidn de la situacién educativa imperante, enmarcan-
dola de esta manera, en un contexto social que permite ampliar el andli--
sis educativo sin que esto signifique mantener un fundamento histérico-so

cial para el desarrollo de la elaboracién tedrica.

2. Lo anterior explica que, no obstante, la consideracién de aspectos socio-
econdmicos, J. Piaget resuma a la problemdtica educativa en la aplicacion
de métodos inadecuados, por lo que su interés pedagégico bdsicamente se -

orienta a la elaboracién de una propuesta metodol8gica para la educacién.

3. La propuesta metodoldgica resultante se apoya en un sélido fundamento ted
rico y en una amplia prictica experimental, tales que se posibilita con--
cretar acciones pedagégiéas en torno a:

- La aplicacién de principios basicos de la pedagogfa contemporénea, ‘que ==
Piaget mismo retoma y fundamenta; el aprendizaje activo, el desarrollo de
una moral auténoma y el rescate de los intereses del educando en el desem

pefio de la tarea pedagbgica vy,
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- El fomento de la orientacidn cientifico-tecnolégica en la educacién.

Piaget enuncia dos aspectos bdsicos para la formacién integral de la persona-
lidad humana, el fomento al pleno desarrollo de las capacidades humapas y/o -

el logro de una adaptacién dindmica del individuo a su medio circundante.

De esta forma J. Piaget responde a las preocupaciones bdsicas de la pedagogfa
contempordnea que, como ya se menciond en los capftulos anteriores, son preocu

paciones de alguna manera rescatadas por la educacidn oficial de México.

Los elementos afriba expuestos permiten entender el fuerte impacto educativo
de la obra de J. Piaget a nivel mundial, sin embargo, al ubicar esta posicidn
pedagbgica como parte de las corrientes rerovadoras de corte liberal burgués
se tiene claro que sus posibilidades “en el logro del pleno desarrollo de las
capacidades huménas, se enfrentan a serias limitaciones intrinsecas y extrin-
secas al modelo tedrico piagetiano, que a continuacién se revisarin con mayor
detalle. '
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1. INTRODUCCION,

Una vez revisados los aspectos centrales de la propuesta pedagdgica piagetia-
na, se plantea la interrogante sobre lcuiles son sus alcances en cuanto a lo--
grar el pleno desarrollo de las capacidades humanas?, como una finalidad edu=-
cativa y, si se parte de una posicidn real, tanto de los problemas educativos

asi como también de los medios para su adecuada solucién.
La 1fnea de andlisis que se siguid fué la siguiente:

Primero se exponen los puntos bisicos de la relacidn entre psicologia y la

educacidn. En segundo término, se caracteriza de manera general la propuesta
piagetiana, Para finalmente, realizar el andlisis de los aspectos de estas -
propuestas, siguiendo las tres 17neas .de exposicidn del capftulo anterior:

los planteamientos de J. Piaget sobre Psicologia de! Aprendizaje, el concép-
to de Desarrollo'y el de la Inteligencia. Seguido de un andlisis de la rele
vancia del factor socio-histérico, para terminar con la exposicién y el ana-

lisis de las expectativas de J. Piaget sobre la educacién.

H
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L1, EL PAPEL DE LA PSICOLOGIA EN LA EDUCACION,

De manera general, puede considerarse que el papel de la psicologfa dentro
de la educacién ha sido fundamentalmente el de un apoyo tedrico y prictico

que contribuye a la adaptacién del individuo al medio circundante.

Pero, la partir de qué situaciones y con que orientaciones la psicologfa

comienza a contribuir en este sentido?

Los conflictos sociales, politicos y econbmicos que ha sufrido la humani-
dad en el transcurso de este siglo, as? como también los incontenibles avan
ces cientificos y tecnolSgicos han creade nuevas necesidades humanas que la
educacion no ha sido capaz de satisfacer. Por lo tanto, la aparicién de ---
constantes crisis educativas a nivel mundial se han hecho inevitables. (Pa-
lacios; 1980)

La pedagogia ha 'tratado de dar respuesta a estas crisis, apoyéndose directa

mente en las necesidades sociales de la época. (Coll, 1980)

La psicologfa ha contribuido con diversas corrientes como el conductismo, -
el ps%coanélisis, el cognoscitivismo y la psicogenética. Estas corrientes
psicolSgicas derivan de diferentes tendencias y concepciones filosbficas y
sin embargo, en sus aportaciones se pueden identificar dos orfentaciones ~-

fundamentales:

.

1. Su intencién de lograr una mejor adaptacidn del individuo a su medio cir
cundante, sin cambiar las condiciones de vida existentes, ya que cuanto
mejor sea la adaptacidén mejor serd el equilibrio psfquico y tanto més vi

va la sensacién de felicidad (Suchodoski, 1961).

2. Su inter&s en la formacidn de un hombre en general, abstracto, cuya for-
" macidn de la conciencia y de la psique no se muestra en relacién con una

determinacidén histdrico-social concreta.

Se desconoce entonces la importancia de los factores socio-histéricos, espe
cificamente de las relaciones sociales de produccién en las que se desenvuel
ven los hombre, o bien se les otorga un papel secundario, como sucede por
ejemplo, al considerarlos un simple detonador de las funciones psiquicas o

un conformador mis de la conciencia humana.
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Obviamente la situacidn antes descrita no es fortuita, mds bien se muestra -~
congruente con los planteamientos ideoldgicos correspondientes a las relacio
nes sociales de produccidn imperantes. Indudablemente que son estos plantea
mientos ideoldgicos los que han orientado y orientan las propuestas psicope
dagbgicas contempordneas y, para autores como A. Merani, éstas tienden a fa-
vorecer que: '...en el mundo actual, la educacidn y la psicologia sean utili

zadas para crear conciencias conformistas...'" (1)

Con la discusidn que a continuacién se realizard, se intenta mostrar como la
psicogenética piagetiana se desarrolla bajo las orientaciones antes menciona

das.
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i11. LA PSICOLOGIA PIAGETIANA: UN PLANTEAMIENTO NUEVO.

Como ya se ha mencionado J. Piaget llegd a interesarse en la psicologia a --
partir de sus preocupaciones de Tndole epistemoldgico. En particular se inte-
tesado en resolver la cuestidn epistemolégica bisica de iCémo es posible el

conocimiento?

Este interés epistemolégico determind que su proyecto sobre la psicologia y
la psicologia genética quedase inscrito dentro de una perspectiva mis am==~=

plia: la epistemologia genética.

De esta manera, la vinculacidn que se establece entre psicologfa y epistemo-
logfa es uno de los aspectos centrales que de entrada marcan diferencias --
con los avances psicolbgicos anteriores, diferencias que se expresan clara--

mente en el fundamento de la epistemologfa genética.

Pueden identificarse los siguientes postulados filosbficos bésicos dentro ==

del fundamento de este novedoso planteamiento.

1. Elxgenetismo estructuralista, que se convierte en en el método que dota -

a
de dinamismo al estructuralismo clésico.
2, El constructivismo, que es la expresidn de este dinamismo.

3. El interaccionismo, que funciona como la condicidny/o medio del proceso

contrustivista.

L. E1 sustento biolSgico y matemdtico de todo desarrollo psfquico y del cono

cimiento cientifico.

5. La nocién del circulo de las ciencias en la que la psicologfa adquiere un

papel relevante.

En una revisidn rdpida de estos postulados, se deja ver cdmo, no obstante, -
lo novedoso del planteamiento que lo constituye, se conforman y desarrollan

concepciones de tipo racionalista.

Para J. Piaget, ni el empirismo ni el apriorismo logran resolver satisfacto-
riamente las cuestiones epistemolégicas, por lo que propone una via diferen-
te: la epistemologfa genética, siendo el estructuralismo genético su método

que lograria a su vez superar tanto al empirismo como al innatismo.

La obra piagetiana se sustenta en dos pilares discursivos bdsicos: la biolo-

gfa y la matemitica, de manera que su obra atraviesa por una tensidn entre -
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el Yrealismo bioldgico' y el idealismo matemitico. Esta elecciSn determiné

de manera fundamental el sesgo que imprimié a su obra.

J. Plaget postula al estructuralismo genético como el contrapuesto al es--
tructuralismo estitico, ya que para &€l estructura y génesis son insepara--
bles. Considera a la estructura como ''un sistema de transformaciones ence-
rrado en sT mismo" (2), el cual tiene tres caracterfsticas fundamentales:
totalidad, transformacién y autoajuste y, plantea que "el método para con-
ciliar estructura y génesis, es hacer de la estructura la forma hacia la -
que tiende la génesis'. (3)

Es necesario acotar que la nocién piagetiana de génesis (segiln M. de Gaudi
1lac) proviene de GENNESIS que significa engendramiento, produccidn y no -
de GENESIS que significa devenir. Esto significa que ''génesis es el pro-
ceso siempre repetido de(engen&ramiento de una estructura, proceso que lle

ga cada vez a su té&rmino con la culminacidn de dicha estructura'. (4)

Se ha visto que J., Piaget rechazd las ideas innatistas, sin embargo, al -«
proponer su nocidn constructivista del estructuralismo, propone una idea -
de construccidn en la que si bien las estructuras no estdn dadas desde el

princibio, se encuentran al fin del prdceso ”genético", asf nga J. Piaget
el "problema especifico de esta construccién es la comprensidn de como y -

por qué conduce a resultados necesarios como si estos ‘estuvieran ya prede-

terminados'. (5)

Para J. Piaget las estructuras légico-matemiticas son "'impuestas' por las
“leyes naturales' de la equilibracién (Piaget, 1967) y rechaza que sean im
puestas a través de la herencia, ya que si asT fuera aquellas perderfan su

cardcter de necesarias, (Piaget, 1967)

Por su parte J. Piaget postula que las estructuras 16gico-matemiticas '"no
estan ni preformédas en estado de estructuras acabadas en el seno del suje
to ni se sacan de los objetos (...) se construyen por medio de elementos -
operatorios abstrafdos de las acciones del sujeto sobre los objetos, y no
de &stos, asT como de las coordinaciones entre acciones progresivas y nece

saria, a la vez desde el principio'. (6)

De esta manera, considera que existe un funcionamiento ''organizador y regu

lador'' con respecto al cual el apriorismo cometfo el error de ''quererlo ==

traducir a estructuras acabadas de golpe y en haber ignorado que la cons--
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truccidn de &stas es irrealizable sin un conjunto de interacciones entre el su
jeto y los objetos, en cuyo transcurso las reacciones de estos Gitimos consti-

yen la ocasion pero no la causa de las regulacionés formadoras'. (7)

Remarca su idea de que los conocimientos 15gico-matemdticos no son heredita-
rios ya que se adquieren en una ''suerte de aprendizaje' la cual se confunde

con aprendizajes 'auténticos' pero que son irreductibles a éstos..(8). Recha
za el hecho de querer que las matemiticas se reduzcan a un mero lenguaje, co
mo lo proponen los positivistas 16gicos y las considera "el instrumento de =

estructuracién’ que coordina las acciones. (9)

Con base en las citas anteriores puede observarse cémo J. Piaget identifica
una racionalidad de filiacién'Iégico-matemética que segiin &1, gufa los pro--
cesos de desarrollo bioldgico y cognoscitivo, pero que no se circunscribe a
estos dos tipos de procesos ya que también detecta dicha racionalidad en el

campo de la fisica y en lo que &) denomina "procesos humanos'. (Piaget, 1967~

1968)

Esta idea racionalista estd acompafiada por otra de tipo formalista, asi con-<
sidera que ''toda realidad se puede matematizar y a fortiori logilizar, sin --
que por lo demds sea todavia deducible'., (10)

J. Piaget parte del hecho de que existe un !"Ailmero creciente de fendmenos'
que parecen ser deductibles, en particular en la ffsica, sin embargo, admite
que hay un campo esencial que se resiste a la deductibilidad y quizas defi-

nitivamente (...) el de los desarrollo propiamente histdricos. (i1)

Para J. Piaget, una historia "'auténtica" serfa por ejemplo, la de la evolu-=
cidon de los seres organizados, la cual lleva '"una mezcla de determinismo y -
de aleatorio, pero precisamente en el sentido de acontecimientos individua--
les imprevisibles'., (12) Plantea ademdis la esperanza de lograr una logiza--
cibn a posteriori de los procesos histéricos, a partir de una 16gica que se-
rfa ""dialéctica', sin embargo, dado que no ha sido posible "formalizar una -
16gica dialéctica', su proyecto se ve frustrado en esa esfera también., Es -
necesario decir que su idea de matematizar los procesos biolSgicos no ha te-
nido éxito por que propone un método ''mds modesto'' y mds seguro al contentar

se con instrumentos cualitativos y 18gicos. (13)

Por otro lado, alin a pesar de su rechazo al innatismo y al apriorismo, consi

deraba que “es posible que existan (...) en el hombre estructuras cognosciti

vas innatas, en el campo, por ejemplo, de las percepciones espaciales (...)

también es posible que existan en el hombre,no "ideas innatas en el sentido
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de Descartes, sino de las categorfas APRIORI en el sentido Kantiano de con-

diciones previas a toda experiencia". (14) Se muestran aquf las limitaciones
de 'su nocibn de superacidn del innatismo la cual se relaciona estrechamente

con su filiacidn neckantiana.

Como hemos visto, J. Piaget tenfa el proyecto de contestar las cuestiones
epistemol8gicas bdsicas a través de un simil entre la filogénesis y la onto
génesis; creyé fundar una epistemologfa genética en la cual la ciencia estd’
en un orden ciclico.

PSICOLOGIA MATEMATICAS
m——p
BIOLOGIA TE L FISICA

Al cual describe asT: ‘el objéto nunca es comprendido excepto a través de -
los procesos de pensamiento del individuo, pero el individuo no se compren=-
de a s mismo excepto por su adaptaciGn al objeto. AsT el hombre no puede

comprender el universo, sino a travds de la 18gica y de las matemdticas, =--
productos de su propia mente; pero solo es capaz de discernir cSmo constru=
y6 la 16gica y la matemdtica estudidndose a s mismo, psicoldgica y bioTogl
camente, o en otras palabras, como funcidn de todo el universo". (15)

Se ilustra aqui la complementaridad entre las matemdticas y la biologfa y -

cémo la psicologia tiene el papel de ''pivote' en este 'efrculo de la cien~-

cia'.

Al igual que con respecto al desarrcllo de las estructuras cognoscitivas, -

plantea una idea del progreso continuo de la ciencia, la cual estarfa impli

cada en su estructuralismo (16) y en su'nocién del 'circulo de la ciencia'’.

pado el enfésis formalista, el desarrollo del pensamiento, segin J. Piaget,
se vuelve indiferente al contenido mismo del pensamiento, 1legando a postu-
lar el que '"'la conciencia nada tiene de despreciable, puesto que engendra -

sistemas formales indispensables para la comprensién de la materia". (17)

El proceso de apriopacién cognoscitiva del mundo por parte del sujeto, es =
convertida por J. Piaget en la construccién de la misma realidad, para &l -
el dinamismo de las estructuras cognoscitivas consiste en nuestro construir

las no en su historicidad objetiva. (18)
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Asi mismo, al partir de la idea de un sujeto abstracto ''epistémico' como el
sujeto de conocimiento, planted la relacidn de conocimiento en un esquema
dialéctico sujeto-objeto, Sin embargo este esquema impide pasar al mundo -
histérico-social, donde la relacidn de conocimiento es mds bien triadica: -
el sujeto,social desde el principio; los instrumentos y los productos de la
creacion histbrica, que son mediadores en la relacidn entre sujeto y objeto
y, el objeto. (Yaroshesky, 1980)

La idea piagetiana del desarrollo del conocimiento se basa y soporta una --
teorfa de la adaptacién del conocimiento a la realidad dejando de lado que
lo que distingue al hombre es su capacidad de transformar la realidad de --
acuerdo a sus fines, y con base a las condiciones objetivas en las que se -

encuentra.

De manera similar, menosprecia el hecho de que -el medio del hombre, la so--
ciedad, no es una simple prolongacién del medio natural, sino que es un pro

ducto de un desarrollo histérico. .

Cabe recordar que si bien, lo bioldgico es origen y soporte funcional de o
-psicolégico, no puede existir una reduccidn de lo segundo a lo primero. De

fgual manera, el desarrollo social, no puéde sér €xpiicado & partir de pa==
trones biolégicos ya que implica un orden cualitativamente diferente.

A partir de este marco de referencia se considera que el desarrollo del co-
nocimiento estd condicionado por la.existencia del hombre como ser social,~-

lo cual no implica negar la autonomfa relativa de la ciencia.

Las 1Tneas anteriores constituyen un intento por ubicar las principales ---
coordenadas de la obra piagetiana, sefialando aspectos relevantes para el -=

andlisis que se efectila a continuacidn.
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IV. LOS FINES EDUCATIVOS SEGUN LA PEDAGOG!A PIAGETIANA.

Para J. Piaget estd claro que la determinacién de los fines educativos estén
involucrados factores socio-pol!fticos y necesidades tdenico-cientifico de la
&poca, pero su disertacién no va mis alld y no cuestiona ni el por qué de es

tos fines y mucho menos su validez.

Existe entonces un acuerdo implicito con ellos, desde una posicidn que como
lo considera Legaspi (1963), estd a tono con las aspiraciones educativas de

la burguesia liberal.

A continuacidn se trata de identificar algunos aspectos propuestos por la ==

teorfa piagetiana en los que se expresan dichas aspiraciones.

Formar la razbn, tanto en lo intelectual como en lo moral, se traduce de mane
ra mds especifica en: la formacidn de personalidades autdnomas aptas para la
cooperacidn, en donde el interés se centra en los individuos, no en las cla-
ses sociales; en la formacidn de personalidades auténomas no en el desarro--
1lo de una conciencia de clase, es decir, se privilegia al individuo por en-

cima de 1a colectividad.

Lo anterior puede relacionarse con lo que H. Wallon identificé como indivi--.
dualismo pedagdgico el cual "surge del '"descubrimiento' del nifio comg perso=
nalidad libre y autdnoma, que en la concepcidn liberal de la sociedad apare-

ce como principio generador del Estado'". (19)

Especificando un poco mis acerca de la autonomia y la cooperacién, es necesa
rio mencionar que si bien se estd de acuerdo en reconocer que ambos son ele-
mentos necesarios en el desarrollo cognoscitivo y moral, el problema estriba
en abstraer de la situacidn concreta en que se desarrollan, es decir, en con
siderar que por un lado, son cualidades naturales en el desarrollo de las --
personalidades que sdlo se ven favorecidas o limitadas, y por el otro, que -
carezcan de un contenido especifico que los delimite respecto a qué a quie-

nes y en cudles situaciones se desarrollarén.

Por Gltimo, el hecho de que se considere a la cooperacidn, tanto como a la -
autonomia, no significa superacidén de la tendencia individualista, la coope-
racién sélo se estudia como desencadenadora de los procesos psicolfgicos in-~

dividuales y no como una condicidén de vida propia de los seres humanos.
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De lo expresado anteriormente, puede decirse que en la finalidad educativa -
por la que opta J. Piaget, la adaptacién del individuo al medio, juega un pa-
pel central, desconociendo la determinacién histérico-social en la que los =~
hombres participan segiin su condicién de clase social y, por lo tanto, segin
el planteamiento desarrollado en el capitulo |1, se estd muy lejos de recono-
cer las condiciones minimas necesarias para lograr el pleno desarrollo de las

capacidades humanas.

J. Piaget no discute ni la validez ni el por qué de los fines educativos, su
interés se orienta hacia otros determinantes, que segiin &! pudieran resultar
fundamentales en la solucién a los problemas que impiden y/o limitan el lo--
gro de los fines educativos. Se interesa entonces, por la vinculacidn de la
pedagogfa con el conocimiento -psicolégico, por considerar que de esta ‘forma
se contribuye al disefio de los medios necesarios y adecuados que permitan al

canzar dichos fines.

AsT es que, no se puede dejar de reconocer que si J. Piaget habla de autono-
mfa y cooperacién como finalidad educativa es porque se tiene un apoyo tedri
co psicolégico nada despreciable que brinda un fundamento sélido e interesan
te a las investigacionés y propuestéé pedagégicas contempordneas mencionadas

en el capftulo anterior.

Revisaremos ahora cuiles 'son los alcances de la finalidad educativa propues-
ta por J. Piaget en los dos &mbitos que &1 mismo identificd: cognoscitivo y

moral.

1) Aspecto Cogndscitivo.

Los seguidores de la psicogenética piagetiana abocados a las tareas educati-
vas, han realizado importantes trabéjos en torno a la construccién de las --
operéciones'légico-mateméticas, considerando que ésta es una finalidad educa
tiva factible de alcanzar gracias al desarrollo que ha logrado esta corrien-

te tedrica.

Seguramente el fundamento principal de estos trabajos lo ha sido la cons--~
truccién del modelo estadial de desarrollo, pues como lo menciona Yaroshevky
"...en psicologfa contempordnea no existe ninglin otro esquema estadial expe-
rimental y matemiticamente fundamentado acerca de la formacidon de las accio-
nes y operaciones mentales desde la primera edad infantil hasta la junventud

fuera del creado por J. Piaget". (20) .
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Las investigaciones piagetiamsmuestran como la ubicacidn del sujeto en el -
modelo estadial propuesto, establece el nivel de desarrollo alcanzado y las

posibilidades de accidn y de reflexidn del sujeto. Por lo tanto, se adquie-
re una base de la cual desprender las orientaciones pedagGgicas convenientes

en términos de construccién de operaciones 16gico-matematicas.

Aln y cuando los logros de la psicogenética en el &mbito cognoscitivo han si
do notables, existen objeciones relevantes al modelo, tanto a nivel de limi-
taciones practicas como de congruencia tedrica. En este dltimo sentido, la

primera objecidén a comentar ataca una rafz del planteamiento, la extremada -
semejanza establecida entre el proceso de desarrollo bioldgico y el desarro-

11o cognoscitivo.

No se trata de revatir el hecho de que el equipo orgdnico sea el sustento de
cualquier desarrollo cognoscitivo, la objeccidn ataiie al establecimiento de
procesos andlogos entre ambos desarrolfos, de tal manera que se entienda el
desarrollo cognoscitivo como un proceso tan natural e inevitable como lo es

el desarrollo biolégico.

Una objeccidn mis especifica se refiere a la generalidad otorgada al modelo
estadial del desarrollo en cuanto a la secuenciacién de los estadios y la =

universalidad de los mismos.

Dentro de la psicogenética misma, la corriente qué encabeza H.Wallon, sugie
re que las determinaciories que J. Piaget supone en la caracterizacidn de --
los estadios son demasiado rigidas, describiendo un proceso de desarrollo -
lineal, perfectamente delimitado en ascenso constante a estructuras operato
rias mids complejas y equilibradas. En oposicidn a este planteamiento, se

sugiere el éstudio de regresiones, anticipaciones y entrecruzamientos esta-
diales lo que darfia segﬁn Zazzo (1956) lé idea de un tratamiento menos sim-

plificado al estudio del desarrollo.

La universalidad del modelo estadial ha sido otro de los aspectos cuestiona
dos: no se acepta que la cognicién pueda desarrollarse bajo un mismo patrén
para todos los casos y en cualquier situacidn, al respecto se cuenta con in

vestigaciones experimentales realizadas por A. Luria (1979) las cuales ape-

aciones sociales de produccidn comoc determinantes en la confor

a
macidn del proceso cognoscitivo,
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Este Gltimo planteamiento ampliarfa la distancia entre el desarrollo bioldgi-
co y el cognoscitivo y abre la posibilidad de intervencién-de los factores so
ciales como determinantes en la cognicién. Es decir, la posibilidad de encon
trar variaciones susceptibles de relacionar con ias condiciones materiales de
existencia de los hombres y con ello superar cualquier idea de desarrolios --
preestablecidos, pues como se verd mis adelante, aunque J. Piage: argumente -
que no se habla de conocimientos a priori, ni de ideas innatistas, supone que
el camino que recorre el proceso de desarrollo ya estd establecido y slo se

presentan variaciones en cuanto a la velocidad del recorrido.

Ademds de estas consideraciones criticas se cuenta con otras desprendidas --

del propio campo de la psicogenética aplicada a la educacidn.

César Coll sistematiza este tipo de consideraciones criticas we refieren ==
mds bien, consecuencias précticas de la aplicacidn psicogenética, por ejem--
plo, comenta que los fines educativos establecidos en funcién del desarrollo
del pensamiento formal, relativisan la importancia de los contenidos escola-
res qué ya no poseen interé&s en s7 mismos y se reduce el aprendizaje escolar
al aprendizaje operatorio el que si bien‘ascierto constituye requisito nece-
sario para la adquisicién de algunos contenidos, no engioba toda ta tarea =--
pedagdgica.

Para A. Herahi, acentuar en la tarea pedagégica la formacién de las capacida
des 18gico-matemdticas, resulta ser una respuesta adecuada a los requerimien
tos del capital de una fuerza de trabajo capacitada técnicamente, en cuanto

a garantizar mayor eficacia y rdpidez en esta capacitacién, aunque que haya

que mencionar que esta situacién no constituye un probiema en s mismo, pues
es una necesidad real desprendida del intenso desarrollo cientifico y tecno-
16gico, el problema estriba en que al desarrollar la tarea pedagdgica en tér
minos de garantizar una capacitacidn eficaz, descuidando la formacidn de los

otros aspectos que constituyen la personalidad humana, .

Si bien es cierto que ésta no fué en ningln momento la intencién de la postu
ra piagetiana, sino que, por el contrario, se preocupb por el desarrollo =--
pleno de las capacidades humanas, su concepcién de este desarrollo y de es--
tas capacidades no impide la unilateralidad de acentuar el desarrollo de las

capacidades 16gico~-matemidticas dentro del proceso de ensefanza.
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2) Aspecto Moral,

Resulta de gran importancia la propuesta de un tratamiento pedagdgico simul-
téneo, tanto para la formacidn intelectual como para la formacién moral (Pia
get, 1948), propuesta que, indudablemente se desprende de.una concepcidn inte
gral del desarrollo humano y que ha propiciado interesantes e indiscutibles

fogros en la ensefianza y en el aprendizaje. Sin embargo, en una revisidn --
més detallada se observa que por un lado, el sentido de la importancia de la
formacidn moral estd en funcidn de su contribucidn al desarrollo cognosciti=
vo, es decir, en tanto que se considera a aquella como proceso constitutivo

de este Gltimo.

Por otro lado, también se encuentra una caracterizacin de la evolucién de -
las reglas morales que desciibe un desarrollo natural abstrafdo de toda de-
terminacién concreta, no obstante considerar la interaccién social como ele

mento necesario de este desarrollo.

La discusidn se iniciard en .torno a estos plantemientos, comentando que -z
J. Piaget desprendid la caracterizacidén del desarrollo moral, a partir de -
los resultados obtenidos en los estudios de la 16gica del pensamiento. Esto
d& pie para reconocer el mérito de que esta caracterizacidn se hizo con base
en datos experimentales y no solo se fundamenta en conclusiones derivadas de
la discusion tedrica. Se parte entonces, de observar el desarrollo de las ma
nifestaciones de la moral infantil para describir un proceso genético que ex
plica los cambios en las actitudes morales en relacién fntima con el conjun-
to del desarrollo psicolégico, considerando la interaccidn social como un =~
elemento central de este proceso. Serd esta situacion la que permitird ubi
car de manera especifica la tarea pedaglgica para el desarrollo moral en la
transicién de la segunda a la tercera fase, es decir, en la transicién del
respeto_unilateral al respecto muturo, de la heteronomia a la autonomfa; del
egocentrismo a la cooperacién y, por lo tanto, partir de una situacidn mis

apegada a la realidad del desarrrollo infantil.
Entonces, lcudles serfan las objeciones a este planteamiento?

En primer lugar, la descripcidn de un proceso natural del desarrollo moral ;-
n6 obstante apelar a la intervencidn del factor social. Por ejemplo, J. Pia
get tiene claro y se estd de acuerdo con él, que todo sistema normativo -
se adquiere dela vida en comln como se observa inicialmente en el nifio peque

fio, con la adquisicidn de las reglas morales por la presidn de la autoridad
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adulta y, en el nifio mayor, con la aplicacién de criterios morales de manera
reflexiva, gracias a la posibilidad de contrastar experiencias y juicios con

sus semejantes.

En ambos casos es clara la intervencidn de la interaccién social, lo que no

se encuentra claro es que esta interaccién juegue un papel como conformador

del contenido moral. Es decir, que no sélo se hable de permitir y favorecer
el desarrollo moral, sino de conformarlo, determinarlo y dotarlo de un conte
nido, que funcione como marco de referencia para las nociones de lo que es --
bueno y 1o que es considerado como malo; de lo justo y lo injusto, etc., pa-
ra luego entonces comprender este desarrollo como un producto de la situa-<-
cién.histérica de los hombres y de las condiciones materiales de su existen

cia.

La falta de consjideraciones piagetianas a este respecto tiene, entre otras,
la siguiente explicacidn que interesa mencionar en este momento. El modelo
piagetiano establece una descripcidn general y abstracta del desarrollo mo=-
ral que no repara en determinaciones concretas por entender que la evolucidn
moral sigue, al igual que la'evolucidn cognoscitiva, un camino ya estableci

do, similar en el nifio y en la sociedad,

Es por ello que Piaget tiene la osadia de establecer semejanzas entre las -
manifestaciones de las comunidades consideradas como ''primitivas' y aquellas
propias de :1os.primeros perfodos del desarrollo infantil, asf como también -
entre las manifestaciones de las sociedades "civilizadas' de la &poca contem
porénea v las formas mds estables de los perfodos superiores del desarrollo

H

intelectual. (21)

Al equiparar a las sociedades contempordneas con los procesos superiores --
del desarrollo psicoldgico, se supone que estas sociedades arrivan a un gra
do de desarrollo ideal al que deberdn aspirar las comunidades primitivas.
Es aqui en donde se encuentran expresadas mis clarmente los planteamientos
burgueses sobre el desarrollo social, en los que se considera al hombre bur
gués y a la sociedad que lo conforman, como el Gnico ideal posible de alcan

zar por el desarrollo humano. (22)

Esto significa que al trabajar por la autonomia de las personalidades no s
lo se estd posibilitando el desarrollo de las estructuras 16gico-matemdti--
cas, sino que también se esta permitiendo favorecer la conciencia individua

lista que no reconoce ningin compromiso de clase.
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3) La Propuesta Metodolégica.

La propuesta metodolbgica piagetiana es otro de los elementos novedosos y de
gran importancia para las experiencias pedagbgicas piagetianas, puesto que,

al constituirse como el mecanismo mediante el cual se favorece la construc--
cidn de pensamiento 18gico formal, el juicio moral auténomo y el estableci--
miento de relaciones con los semejantes basadas en la reciprocidad, ha permi
tido obtener resultados favorables y de gran alcance para la préactica de la

pedagogfa psicogenética.

Quizéds el mérito principal de esta propuesta metodoldgica estriba en que fue
constituida desde las primeras investigaciones de J. Piaget, es decir, que
se constituye un método pedagdgico derivado de la préctica experimental psi
cogenética que ademds ha sido fundamental para la construccién de- la teorfa

piagetiana.

Otro mérito importante se encuentra relacionado con una concepcién integra!l
del desarrollo humano. De esta forma se pueden obtener las siguientes ==

ventajas:

1. La formacidn moral! y cognoscitiva recilenun tratamiento simultaneo,

2. Los contenidos de tas diTferentés asignaturas dejan de trabajarse de mane
ra aislada, independientes unos de otros,

3. Los contenidos son integrados en torno a lograr la construccién del pen-
samiénto légico~formal, el juicio moral autdnomo y la reciprocidad de --
las relaciones. )

L. De manera general, podrfa decirse que contribuye a potenciar el desarro-

1o del alumno en diferentes vertientes de su personalidad.

Sin embargo, ahf en donde se sefialan las ventajas del método activo piage--
tiano, también pueden identificarse sus limitaciones y errores, por ejemplo
C. €ol1.(1983), expresa que al plantearse favorecer o\potenciar el desarro-
1o de estructuras ',..se corre el riesgo de confundir el proceso de ense--
fianza aprendizaje con el proceso de desarroilo y los métodos de ensefianza =

con las técnicas de estimulacién evolutiva''. (2k)

Puesto que los contenidos escolares quedan relegados a un segundo plano, de
jando de tener inter8s en sT mismos, su delimitacién estd ahora en funcién
de contribuir o no a favorecer el desarrollo dejando de lado las determina

ciones socio-histéricas.
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Una observacién mas puntual, hace referencia a que el método se centra en el
individuo, que aunque no se encuentra divorciado de su entorno inmediato (fg

milia, compafieros, etc) tampoco se propone su integracidn al medio social.

Finalmente queda por comentar que con la elaboracién y aplicacidn de este mé
todo, J. Piaget encontrd el instrumento o el medio necesario para lograr una
adaptacidn dindmica al medio, en la que considera se puede lograr la forma--
cidn va sea de individuos reflexios, creativos, prdpositivos, en una palabra
activoé o, también la de sujetos receptivos y pasivos (Piaget, 1969).

Como quiera que sea se trata de la adaptacidn del individuo al medio, no de
la transformacidn del medio y por lo tanto de la aceptacién implicita de las
condiciones desiguales del desarrollo humano prevalecientes en el sistema --
burgués, aunque.hay que reconocer que el individuo activo es el que tiene en
la mira la pedagogia piagetiana y es este sujeto el de las mayores posibili-

dades de participacion transformadora.
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V. SOBRE EL FUNDAMENTO PSICOLOGICO.
1) Concepto de Desarrollio.

Toda propuesta pedagigica descansa sobre una determinada concepcidn del desa
rrollo del hombre, de ahT que resulte ilustrativa la revisién del concepto -
de desarrollo de la teorfa de J. Piaget, para entender el sentido de sus ===

orientaciones pedagbgicas.

J. Piaget elabora un concepto de desarrollo que le permite establecer una --
continuidad entre las funciones biolSgicas elementales, los procesos 16gicos
superiores y, alin mis, las elaboraciones del conocimiento humano a lo largo

de la historia.

Perd, ademds de esta continuidad, J. Piaget encuentra tal semejanza entre =-
los procesos de desarrollo biolégico, psicolégico y epistemoldgico que propo
ne un mismo modefo explicativo derivado de un isomorfismo parcial entre es--

“tos tres dmbitos del desarrollo humano.

Este planteamiento termina por dar una explicacidn circular de un desarrollo
abstracto del hombre en general y por lo tanto irreal, segin lo interpretan

las aproximaciones marxistas.

La caracterizacién general del desarrollo que prevalece en la teoria piage--
tiana es la de un proceso secuencial, continuo, universal de sucesiva cons--
truccién de estructuras dirigido por mecanismos de regulacidn interna del -~
equilibrio. Lo que centralmente describe este proceso, es la génesis de la

conformacidn de estructuras ya sean biolégicas, psicolégicas o epistemoldgi=
cas. Por esto filtimo, v en apego a la posicién estructuralista piagetiana -
el método de investigacidn y de comprobacién en los procesos del desarrollo

es el genético-estructural,

Esta es la forma que J. Piaget elige para explicar el origen de las estruc-
turas y lo que propone es un modelo explicativo que describa un curso del -

desarrolic claramente definido, claramente establecido.

a) Desarrollo biolégico.
Debido a que las formulaciones y conceptos centrales de este modelo son
retomadas del planteamiento biolégico, fué necesario exboner en el capf-
tulo 11 Tos aspectos centrales del fundamento biol8gico. En esta exposi-
cién se muestra la relevancia del planteamiento bioldgico retomado de --

Wandington por J. Piaget, que estriba en destacar una interaccién orga--
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nismo-medio de tipo activa y dindmica pero sujeta a una 16gica interna

del procesoc de desarrollo, al parecer establecida de manera anticipada.

Cierto es que con el modelo epigenético, el Lamarckismo, el Darwinismo
v sus derivaciones recibieron fuertes embates, cierto que se trata de
una teorfa congruente nada simplista que proporciona una visiSn mucho
més amplia sobre la adaptacién de lo que tradicionalmente se habfa ma-
nejado. Sin embargo, en el &rea del conocimiento biolégico aln se tie
nen reservas en lo referente a las reacciones fenotipicas del pool ge

nético, por 1o que pudieran implicar a estructuras preformadas,

Por otro lado, segiin Venn y Walkerdine, lo que J.Piaget ha retomado --
del modelo epigénetico parece ser lo mds controvertido, pero a su vez
ha sido aquello que le permite fundamentar su postura genético-estruc-
tural.

Quizds el cuestionamiento mds fuerte es el que realiza H.Wallon ya den
tro del terreno de la psicologfa, al considerar que el planteamiento - .
de J. Piaget sobre el desarrollo, niega la evolucién misma puesto que
se describe un proceso tan uniforme, lineal e inalterable que mds bien
corresponde a un crecimiento o desenvolvimiento peronnoa unproceso de

desarrollo evolutivo.

La evolucién segin H. Wallon es un proceso no acabado, abierto a cam--
bios que no necesariamente tiénen que ser mesurados sino que hds bien
pueden presentarse de manera abrupta y por lo tanto no apegarse a una

secuencia uniforme y paulatina.

Con ésto, no quiere negarse una continuidad en el desarrollo pero se -
le refiere como una continuidad de reestructuraciones en donde una nue
va estructura puede ser completamente opuesta a la anterior, aunque no

menof en rendimiento. (Wallon, 1942)

Este tipo de reestructuraciones di a entender que las contradicciones

que presenta el desarrollo no se resuelven en una sucesidén armoniosa -
de etapas, ni es necesario el reestablecimiento al equilibrio anterior,
sobre todo si nos referimos a ''estructuras' de orden psicoldgico o -—-

epistemoldgico.

Una vez mencionado ésto, conviene referirse finalmente a ta 16gica in-

terna que se supone regula al proceso de desarrollo.
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Si se atienden las consideraciones de H.Wallon y se esta de acuerdo en -
concebir a la evolucién como un proceso no acabado, abierto a cambios, -
la 16gica que siga el desarrollo no podrd estar preestablecida ni tener
una dependencia exclusiva de condiciones endbgenas; més bien tendrd que
desprenderse del anilisis del curso que haya seguido el proceso de desa-
rrollo para poder considerar todas las determinaciones concretas que se
ven implicadas. Solamente de esta forma se pueden considerar los facto-
res que en verdad impulsan en uno u otro momento al desarrollo humano,

factores que en el dmbito bioldgico no tienen que estar circunscritos -=
centralmente a mecanismos de regulacién interna y, que en el &mbito psi-
colbgico y epistemoldgico son desprendidos de situaciones histérico-so--

ciales.

Con los argumentos anteriores, no resulta tan facil establecer continui
14 - . . 3

dad entre las funciones bioldgicas elementales vy los procesos superiores

del conocimiento. Mas aiin, resulta inaceptable la aplicaci6n de un mis-

mo modelo explicativo para el desarrollo epistemoldgico y psicolégico.
H

El Desarrollo psicoldgico.

Como se noté con anterioridad, la posicidn piagetiana respecto al desa=-
rrollo psicoldgico tanto en lo intelectual como en lo moral, hace refe--
rencia a un pérfil psicoldgico prefigurado de un hombre general, abs-#--

tracto sin relacidén con sus condiciones materialés de existencia.

Un hombre que interactiia activamente con las condiciones ambientales si-
guiendo un patrén establecido en la conformacién de las estructuras psi

colBgicas, pero que no presenta ninguna determinacion social.,

Un hombre ideal que, no experimenta una lucha de contrarios, sino que re
suelve de manera dindmica y armoniosa los conflictos que le presenta el
desarrollo en funcibn de mecanismos de regulacién interna que, responde
a la necesidad de mantener el equilibrio desconociendo las necesidades
creadas por el hombre a lo largo de la historia. Por filtimo, un hombre
que sélo se adapta pero que no transforma y mucho menos revoluciona al -

¢

medio en el que vive. <

N

Todo esto describe a un desarrollo natural cuyo proceso terminard por =~=
arrivar a las estructuras esperadas, a las formas ideales de adaptacidn
superior y, es por ésto que el modelo explicativo puede desprenderse de

la biologfa, cosa que rechaza energicamente una postura que al entender
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al hombre como un ser social, propone un estudio histdrico para todos los am-
bitos dei desarrollo humano.

Aunque es claro que, esta postura es sostenida por autores de IThea marxista,
dentro de ia misma psicogenética piagetiana se muestra una fuerte preocupa-=-
cidn por apegarse al estudio social. Por ejemplo, Gréco (25) considera insu
ficiente la descripcién de un sujeto epistémico y propone retomar el estudio
del sujeto real con lo que de alguna hanera empieza a ubicar en otro campo
la explicacion del desarrollo humano. Se pasasd ahora a revisar la posicién

epistemoldgica que sustenta la descripcién del sujeto epistémico.

c) El concepto de desarrollo en la epistemologia piagetiana.

La intencidn principal de la epistemologia genetica es '...la de tratar -
a un mismo nivel conceptual la ontogénesis de la inteligencia y la histo-

‘ria del pensahiento cientifico". (26)

Esta intencidn deriva de aplicar un mismo concepto de desarrollo y un mis
mo modelo explicativo tanto para los procesos psicolSgicos como para los
epistemoldgicos, pues ambos campos encuentran su fuente en los procesos -
de orden bioldgico.

En el terreno epistemoldgico, el desarrollo del conocimiento es concebido
como un proceso funcional cuya fuente u origen es la asimilaci6n, con lo

cual se muestra una relacidn estrecha con los procesos bioldgicos.

La consecuencia mds importante que J. Piaget pretende desprender del plan
teamiento anterior, es la de una interaccién indisociable entre sujeto---

objeto en el proceso de construccidn del conocimiento.

No obstante la relevancia que tiene postular la interaccidn sujeto-objeto
el marco de referencia en el que se encuentra inscrita esta interaccién -

plantea las siguientes objeciones.

Si todo conocimiento es asimilacidn, el enfisis se centra en el sujeto, -

quien es el ejecutor de la funcién asimiladora. (Figueroa, 1983)

Es el sujeto quien habri.de construir el conocimiento sobre las estructu-
ras de las que &l mismo es portador, entonces son condiciones endégenas -

las rectoras en la adquisicion del conocimiento.
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Este tipo de relacidn di&dica sujeto-objeto no permite tomar en cuenta

el papel de la historia que determina el desarrollo del pensamiento—in-
dividual, segiin leyes propias distintas a las leyes psicolégicas del in
dividuo (Yaroshesky, 1979). Por lo que este autor soviético propone una
relacién triddica que contempie al sujeto (el individuo social desde un

principio), y los intrumentos de la creacién histérica: el objeto.

Retomando lo que es la intencidn principal de la epistemologia genética,
es necesario mencionar que los métodos que se proponen y.siguen en esta
tarea, son el histérico-critico y el genético estructural de los que se
puede observar su aplicacidn en obrds como Psicogénesis e Historia de -
la Clencia (27), en donde se desarrolla una interesante polémica respec

to a los trabajos de Khun, Lakatos, Feyerband y Poper.

El resultado es la confirmacién de la hipStesis de la continuidad del
sistema cognoscitivo, tanto por lo que se refiere al desarrollo mental
del nifio como sobre la historia del conocimiento humano aln el cientifi

Co.

El fundamento que avala esta hipStesis es nuevamente la postulacidn de
una 16gica inteirna del equilibrio que regula y dirige el proceso de de-
sarrollo de manera ordenada.

Se reconocen saltos, discontinuidades, reestructuraciones en la "evolu-
cion' del conocimiento cientifico, pero todos sujetos. a una 18gica es«~
tructuralista, que permite hacer abstraccidn de las condiciones concre-
tas que producen el conocimiento. -Es por &sto queel conocimiento cien-
tifico aparace como un desarrollo ascendente que concluye de manera na-
tural en postulados veridicos. De esta conceptualizacién del desarro=-
llo aplicada al campo epistemolégico-se pueden derivar conclusiones con
tendencias cercanas a las posiciones filos6ficas positivistas en cuanto

a la linealidad que se propone del desarrollo cientifico.

Concepto de Inteligencia.

J. Piaget aporta definiciones y una caracterizacidon de la inteligencia
que describen una organizacién estructural, invariable, universal y na-
tural que, al conformarse como un sistema de operaciones 16gico-matema-

ticas arrivan a estados totales de equilibrio.
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Tal conceptualizacién de la inteligencia, hace referencia a una entidad
de existencia propia y de presencia constante en el desarrollo humano,
invocando formas psfquicas ideales, regidas por patrones preestableci--

dos que hacen recordar las ideas de la filosoffa racionalista.

Sin embargo, hay que reconocer que con su teorfa sobre la inteligencia,
J. Piaget supera la simplicidad de las concepciones racionalistas tradi

cionales al aplicar los planteamientos psicogenéticos que:

- Vinculan el razonamiento inteligente con la accién material del suje-
to.

- Niegan la existencia de la inteligencia como punto de partida vy la
consideran como producto final de un proceso de desarrollo.

- Reconocen propiedades dinZmicas en la inteligencia y la dotan de movi
miento en el proceso de su construccidn. '

- Relacionan este proceso de construccién con influencia externa.

Es claro que la posicidn genético-estructural de J. Piaget le permite -
recurrir a la biologfa y a la 18gica como fundamento suficiente de los

postulados arriba mencionados.

El fundamento bioldgico aporta los procesos centrales que describen la
construccién y funcionamiento de la inteligencia, posibilitando su estu

dio genético.

El fundamentc 18gico aporta el modelo que describe la organizacidn de -

las estructuras cognoscitivas superiores que conforman la inteligencia.

De esta manera, se describe la construccién y el funcionamiento de la ~
inteligencia lo que no es suficiente para aportar una explicacién de la

misma.

Antes de fundamentar por qué el modelo piagetiano es escencialmente des

criptivo, conviene realizar las siguientes consideraciones:

I. Las limitaciones de los procesos centrales del desarrollo abordadas
en el apartado anterior, necesariamente siguen siendo validas al re-
ferirse a la construcc}én y funcionamiento de la inteligencia.

2. La culminacién perfecta de este modelo de desarrollo a nivel de los
procesos cognoscitivos superiores se establece con la 18gica formal.
Es la mejor forma de consagrar el orden, la coherencia y la continui
dad en el desarrollo humano a todos los niveles. Significa la culmi-

nacién de todo desarrolloc al postularla como la forma superior y fi-
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nal de equilibrio y adaptacién.

3. El modelo que describe esta situacién, lo constituyen las estructuras
16gico-matemdticas y los procesos de autorregulacién que, conforman
un sistema cerrado cercano a los modelos cibernéticos (Piaget, 1978)
que no tiene determinaciones externas, puesto que su desarrollo estd
dirigido por 'mecesidades internas del equilibrio', (28)

L. Esto no contradice el hecha de que J. Piaget considere que el factor
social o educativo '"constituya una condicién de desarrollo' (29), in-
dispensable en la adquisicién de estructuras mentales esenciales, --=
puesto que la intervencidn de este factor es a nivel de "estimulante

necesario de todo pensamiento" (30) y no de un conformador esencial.

Se tiene entonces, al factor biolégico como la fuente de las estructu-=-
ras 16gico-matemiticas, los procesos de equilibraciSn como reguladores
del proceso de construccién y el factor social como el estimulante del
desarrollo, desencadenador del proceso, .es por &sto que se puede consi-‘
derar que la inteligencia se constituye como una entidad con existencia
propia, (Merani, 1969) ya que son esencialmente mecanismos internos lo
que aseguran tanto su formacidn como la realizacidn de su funcidn prin-

duo al medio.

Tal perfeccidn y constancia, permiten considerar a J. Piaget que para -
la explicacién de ia inteligencia es suficiente con la descripcidn de -
su formacién y desarrollo (31). Se recordard que é1 mismo establece -
una comparacién entre la psicologia y la embriologia en lo que respecta

& reconstruir la génesis o formacién de las estructuras. (Piaget, 1942)

Ademds, para J. Piaget no es necesaria ninguna otra-explicacién porque’
desde un principio apelé a un desarrollo esponténeo y natural del cual

es producto la inteligencia. (32)

Aunque se considere que la posicién piagetiana no aporta una explicacién
suficiente de la inteligencia humana, su modelo descriptivo de la cons-
truccidn de la inteligencia no puede ser ignorado, pues, ademds de lo -
significativo de los postulados psicogenéticos en los que se basa, se -
recordard que existen importantes logros pedagégicos basados en este mo

delo.

Dentro de la 1Tnea psicogenética, H. Wallon considerd que la descrip=-

cién de J. Piaget sobre la inteligencia, corresponde al pensamiento --
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pues este (itimo si es consecuencia directa del proceso de evolucién y
adaptacidn biolégica (33) en tanto que la inteligencia supera los proce-

sos de adaptacién a la realidad y mds bien introduce cambios a esta Gl1ti

(34)

De esta forma se retoman y dan importancia a los trabajos experimentales
de J. Piaget, aunque es evidente que existe otra conceptualizacidn de la
inteligencia.

Indudablemente que la psicologia de la inteligencia es otro de los cam~-
pos que requieren de una profunda discusidn tedrica y de investigacidn,
en las que los desarrollos teGricos piagetianos ocuparian un lugar impor
tante.

Por lo que a este trabajo respecta s6lo se estd en posibilidades de ha--

cer las siguiehtes consideraciones generales:

- Respecto al modelo de desarrollo estadial que describe la formacién --
de la inteligencia, se considera que este modelo corresponde a las posi
bilidades de desarrollo cogfigscitivo que se génaran en condiciones con-
creta's de las relaciones sociales de produccuon.

Es decir, que los resultados experimentales de J. Piaget respecto a la
conformacién de nociones 16gicas, son validas para ciertas condiciones
de desarrollo social. Esto contradice -la supuesta universalidad y cons

_ tancia de este desarrollo cognoscitivo. (35)

- Tal situacidn, lleva a considerar que en la conformacidn del modelo es-~
tadial se ve implicado el desarrollo histdrico al que estdn sujetas las
relaciones sociales de produccién y no un desarrollo natural y espontd-

neo de 16gica preestablecida.

- Entonces, la inteligencia humana no es el equilibrio total y final que
describen las estructuras 13gico-matemdticas, por lo tanto, la Iégi;a
formal no es el elemento definitorio central de la conformacién de los
procesos psfquicos superiores, ni la adaptacion del sujeto al medio, -

la funcidon principal de la misma.

- Con las consideraciones anteriores se niega la posibilidad de hacer co
rresponder la ontogénesis de la inteligencia y la historia del pensa=-=
miento cientifico, pues no existe un modelo 18gico-matemitico acabado
suceptible de ser trasladado de los procesos psiquicos superiores a --

los desarrollos cienfificos del conocimiento. .
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3} La 18gica y la equilibracién en los procesos psiquicos superiores.

De la revisidn del apartado sobre los conocimientos 18gico-matemdticos
en el capitulo anterior, se obtienen los elementos que constituyen el -

sistema cerrado con que J. Piaget describe los procesos psfquicos.

Los conocimientos 16gico-matemdticos son factores de la actividad del -
sujeto que se constituyen en estructuras mediante procesos de equilibra
cién interna donde las operaciones funcionan como organo regulador. Las
estructuras 16gico-matemticas son pues el resultado de procesos de au-

torregulacién y punto de partida de estos procesos.

Todo conocimiento fisico y/o experimental habrd de incorporarse en fun-
cion de este sistema de estructuras l8gico-matemdticas cuya determina--
cién si bien no es ni hereditaria ni adquirida, es esencialmente enddge

na.

En esta parte de la teorfa piagetiana, la explicacidn del conocimiento
se carga hacia la posicidn subjetivista fuertemente emparentada con el
racionalismo filoséfico. Sin embargo, en la intencidn de superar esta
tendencia filosdfica, no es posible negar la capacidad del pensamiento
de operar 18gicamente, ni la importancia de esta capacidad en la con--

formacién de todos los procesos psicoldgicos. -
Lo que si es necesariamente cuestionable son los planteamientos de que:

- la estructura bésica de todo proceso psTquico superior sea la 15gica
matemdtica.
= y que su conformacidn se deba a procesos de equilibracién equipara--

bles a una regulacién bioldgica.

Con el cuestionamiento a estos planteamientos resulta ya inaceptable,
el andlisis de la inteligencia'mediante la pretendida axiomatizacidn de

los procesos psiquicos superiores,

Lo que otros autores han propuesto para el estudio de estos Gltimos y
de las operaciones légicas ha sido simplemente partir de un contexto -
diferente en el que la 16gica, no sea interpretada como una cualidad -
natural y propia a la que tienden los procesos psiquicos individuales

mediante un sistema "regulador interno'. (36)

Por ejemplo en la interpretacidn de A. Luria en 1975, se tiene que =---

",..ciertas estructuras ldgicas se han ido cristalizando en el desarro
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Tlo histrico de la humanidad (...) Estas relaciones, que sélo Gltimamen
te han obtenido designaciones simbdlicas especiales en la 16gica-matemé~
tica, fueron cristalizando en el proceso de desarrollo de la cultura y =
reflejan las formas esenciales de la prixis humana compleja, que sirvie-
ron de base a las estructuras 18gicas fundamentales'. (37) La 16gica ad-
quiere entonces un sustento material que abre posibilidades de su estudio
histdrico en donde sigue siendo vilido el manejo de nociones, categorfas
y hasta postulados trabajados en la obra piagetiana, pero con peculiari-

dades especificas derivadas del marco de referencia histérico- social.

Esto puede notarse en la revisidn de autores como Merani, 1963; Vigotds-
ky, 1956; Yaroshevsky, 1979; Leontiev, 1959; Luria, 1960, 1974, 1975; =~

Galperin, 1976; de la que resulta por ejemplo:

- que se mantiene el postulado de que los procesos 16gicos estén consti-
tuidos por acciones que se han interiorizado. (Yaroshevsky,1979)

- que a este estado de interiorizacidn de las acciones le antecede uno -
de actividad concreta limitado por la percepcidn sensorial directa del
mundo exterior a lo que J. Plaget identifica como intigencia practica.
(turta, 1975) 7

- que el paso de un pensamiento concreto situacional a un pensamiento --
16gico conceptual, estd relacionado con el cambio radical del tipo de
actividad (Luria, 197%)

- que la base del pensamiento son estructuras 16gicas creadas por la ex-
periencia de generaciones que el hombre va dominando en su desarrollo
intelectual y que son la base objetiva de su complicada actividad men-
tal. (Luria, 1975)

- que la asimilacién es el proceso mediante el cual se conforman estas =
estructuras, pero no la asimilacidn de tipo biolGgico, sino aquella --
que implica la apropiacién de la experiencja acumulada por el género -
humano en el curso de la historia social (Léontiev, 1959}, o sea la re
produccidn en el individuo de cualidades, capacidades y caracteristi--

cas humanas de comportamiento.

Por Giltimo, para estos autores el estudio del lenguaje es el fendmeno --
que da cuenta de este proceso de conformacién 18gica en el pensamiento -
pero ain mds, di cuenta de los procesos superiores a la estructuracién -

16gico-matemdtica y segln A. Luria son mds complejos y conforme a ellos
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discurre el pensamiento organizado del hombre adulto, las deducciones -
16gicas (38), que igualmente, al ser "resultado de un complejo desarro-
1o histdrico, no existen en la misma forma en las personas pertenecien
tes a regimenes histéricos con predominio de las formas directas de ---
préctica, cuyo pensamiento tedrico alin no ha obtenido un desarrollo pro

pio suficiente." (39)

A. Luria retoma varios estudios e investigaciones iniciadas por Vigots=-
ky, en donde se confirma lo anterior y permite concluir que aquellas di
ferencias intelectuales y morales identificadas por J. Piaget como pri-
mitivismo no son debidas ni a una inferioridad racial, ni el producto -
de creencias o convicciones, sino solamente el producto de las condicio
nes reales en las que vive la gente y el lenguaje que utiliza. '"...las
principales diferencias de su pensamiento estriban en que generalizan =
los hechos del mundo exterior a aquellas en que nosotros estamos acos<-

tumbrados. a utilizar." (40)

Bajo esta linea de estudio del pensamiento y de lo que corresponde a la
inteligencia se ven implicados ademds de la l6gica formal, la considera
cidn y estudio de factores culturales y de organizacifp polftica, so-*-
cial y econdmica, de manera que se rebasa el argumento de un mecanismo

de autorregulacidn interna de los procesos cognoscitivos.

En la obra de J. Piaget es tan marcada la intencidn de retomar central-
mente la 18gica formal en el andlisis de los procesos psiquicos superio
res como su insistencia en elaborar un esquema explicativo donde no hu-
biese predominio ni de factores innatos ni de adquiridos. S$in embargo,
en su propuesta de la autorregulacién del equilibrio no se puedo evitar
acentuar la importancia de los factores endbgenos que dirigen todo el

desarrollo de los procésos psiquicos superiores, aunque hay que recor--
dar que este predominio enddgeno quedaba ya determinado con la caracte-
rizacién de los conocimientos 186gico-matemdticos, que constituyen o de-
finen la inteligencia, como factores definidos por la actividad del su-

jeto o el organismo, dentro de las funciones cognoscitivas.

Con la propuesta de la autorregulacidn del equilibrio, J. Piaget elabo-
ra un modelo en el cual los procesos cognoscitivos funcionan como un -=
sistema que mediante autocorrecciones derivadas de los intercambios con

el exterior, logra mantenerse a si mismo, confirmando que las "'estructu
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ras operatorias tiendan a un estado de cerramiento' (41) y que los conoci--

mientos légico-matemdticos sean factores definidos por la actividad orgdnica.

J. Piaget vislumbraba los peligros de las concepciones reduccionistas y al -
tratar de librarse de ellas, exponfa ideas que dejaban ver contradicciones -
en su teorfa. Asf, en ocasiones habla de equilibrios finales, totales; for=-
mas cognoscitivas superiores y acabadas y en otras, postulaba que el equili-
brio es dindmico y siempre suceptible de variacién, pero limitado pues solo

se suceden cambios menores en las estructuras 18gico superiores.

De tales contradicciones se percataron sus propios seguidores y trataron de
darles salida dentro del mismo marco de la psicogenética piagetiana (42) -~
aunque es necesario insistir en la necesidéd de otro marco de referencia pa
ra poder rescatar las aportaciones piagetianas y continuar el desarrollo de

éstas sin las trabas que la misma teorfa se impone.



116.

VI, LA IMPORTANCIA DEL FACTOR HISTORICO-SOCIAL.

En la discusi6n planteada hasta este momento, se ha insistido en mostrar cdmo
la posicion genética~estructural piagetiana, al centrarse en el individuo, no
en la actividad, para explicar el desarrollo humano, tan sélo recurve al fac=
tor social como elemento presente pero no como determinante de este desarro--
1lo. Por esto, los estudios piagetianos tan sdélo pueden hacer referencia a

un sujeto epistémico genéricocarente de conciencia social. Lo que pedagbgica
mente supone trabajar en la formacidn se sujetos que configuren el perfil del
hombre burgués con todas sus implicaciones sociales, polfticas e histdricas -

revisadas en el capftulo 11,

Lo anterior no niega que en la psicogenética piagetiana, el proceso de socia
lizacién constituya un factor de importancia esencial en los procesos de con-
formacidn psicolbgica, aportando interesantes explicaciones sobre su partici-
pacién en la adquisicidn de nociones ldgicas. Sin embargo, J. Piaget mismo -
establecid los limites para la intervencién de este factor, ejemplos de ello

se puede encontrar en las siguientes citas:

"Pero hay que introducir distinciones en los diferentes tipos posibles de re-
Taciones sociales ya que no fodas nos conducen de! mismo modo a ia idgica. ==
Las reglas ldgicas no vienen impuestas por el grupo social como las reglas de
la gramatica, tales como la concordancia del verbo con su sujeto, etc., es de
cir, por la simmple autoridad del uso y del consentimiento comiin. La forma de
interaccidn colectiva que interviene en la constitucién de las estructuras 18
gicas es esencialmente la coordinacidén de las acciones interindividuales en -
el trabajo comiin o en el Intercambio verbal. En efecto, si analizamos esta -
coordinacién colectiva de las acciones, vemos que la coordinacidn consiste -~=
también en operaciones, pero interindividuales y no ya intraindividuales: 1o
que hace uno por ejemplo, completado por lo que hace otro (suma), o bien co--
rresponde a lo que hacen los demds (correspondencia multiplicativa); o bien -
lo que hace uno difiere de lo que hacen los demds, pero ciertas claves permi-
ten poner en relacién otros‘puento de vista diferentes (reciprocidad), etc.
Por otra parte, las luchas y,oposiciones hacen intervenir las negacianes y ==
operaciones inversas, etc. En resumen, no es que haya, por una parte, las ---
coordinaciones intraindividuales de las acciones y, por otra, la vida social
que las unifica: es que existe una identidad fundamental entre las operaciones
interindividuales y las operaciones intraindividuales, de tal manera que &s--

tas no pueden estar aisladas si nd es por abstraccidn en el seno de una tota-
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lidad donde los factores biolégicos y los factores sociales de la accidn se
interfieren sin cesar'. (43)

Se estd de acuerdo, en no concebir la participacidn en el desarrollo del --
factor social como una imposicidn por autoridad de uso o del conocimiento -
comiin, se muestra interesante la traduccidén de acciones colectivas en nocio
nes 18gicas como la suma, correspondencia multiplicativa, reciprocidad, etc.
También se puede aceptar que las denominadas operaciones interindividuales

e intraindividuales sGlo pueden ser aisladas por abstraccidn del seno de --
una totalidad, en la que ademds de factores biol8gicos y sociales, también

interviene la historia. Pero lacaso la coordinacidn de acciones interindj
viduales se constituyen en suficiente definicion de las relaciones sociales

por el hecho de conducir a la l6gica?

De suceder asi, ‘la intervencidén del factor social estd limitada por la es=--
tructura y funcionamiento de la 18gica-matemdtica que al representar formas
ideales (simbdlicamente hablando) pueden prescindir de andlisis histéricos.
$6lo en esta situacidn se puede entender que se establezca una identidad -~

fundamental entre las operaciones interindividuales y las intraindividuales.

Revisemos otra cita en donde se marcan ITmites al factor social:

"$i la influencia de la sociedad es tan fuerte, {COmo se explica que en to-
dos los perfodos de la historia, asi como en los nifios de todos los grupos
sociales vy de cualquier pais, se encuentren los mismos procesos cognosciti-
vos en accidn? ‘

Pdara encontrar respuesta, debemos diferenciar, por una parte, los mecanis-
mos de adquisicidn de conocimiento que un sujeto tiene a su disposicién, y
por la otra, la forma en que es presentado el objeto que va a ser asimila~
do por tal sujeto. La sociedad modifica la Gitima, pero no los primeros.
La significacidn asignada a un objeto en un momento dado, dentro del! con--
texto de sus relaciones con otros objetos, puede depender, en gran medida,
de cémo la sociedad establece o modifica la relacidn entre el sujeto y el
objeto. Pero la forma en la cual tal signigicacidn es adquirida depende de
los mecanismos cognoscitivos del sujeto y no de factor alguno que sea pro-

visto por la sociedad.'"” (4h)

Ya se ha comentado que existen trabajos experimentales que niegan la prime
ra afirmacién en cuanto a la invariabilidad en la construccibn cognosciti

va. (Luria, 1980; Merani, 1980)
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Por lo que respecta al resto de la cita, se establece con claridad cuil.es
ta influencia de la sociedad en la conformacién de los procesos cognosciti
vos y se observa qué Jjuegan un papel secundario donde la historia tampoco

es considerada. En general, puede decirse retomando a Yaroshesky (1979) -
que, el planteamiento de J. Piaget no es asocial sino si shistérico, de --
tal forma que lo social nunca 1lega a ocupar un primer plano en los estu--

dios biol6gicos y epistemoldgicos.

Esto tampoco quiere decir que la historia sea un campo de conocimiento ig-
norado por J. Piaget sdlo que, al estar circunscrita al marco genético-es~
tructural, su referencia es para afirmar hipdtesis fundamentales como la -
relacionada con la indentidad entre la onfolog?a de la inteligencia y la =

historia del conocimiento cientifico. (45).

Por otro lado, parece que para J. Piaget (1967).el estudio de la historia
tiene poca relevancia por no admitir ni un tratamiento experimental ni una

axiomatizacién formal en un modelo 16gico. (46)

Es la concepcién filosdfica de J. Piaget la que impide unificar al factor
social con su determinacién histérica, permitiendo con ello que se haga ==
abstraccién de la. economia, polftica y cultura implicitas en todo- desarrc-
o social. En este marco, el hombre queda separado de su entorno natural

e histdrico=social.

E1 materialismo histdrico es principio tebrico y metodolSgico del marxismo
que permite rebatir desde sus fundamentos ideolégicos al estructuralismo =
genético, al tener como punto de.partida precisamente la situacion histdri
co-social en la que el hombre se desarrolla. En contraposicidn del hombre
abstracto definido 16gica y bioldgicamente, aparece el hombre social, pro~
ducto vy sujeto de la historia. En consécuencia, la explicacidn del desa=-

rrollo ‘humano se traslada del plano bioldgico al histérico-social.

En esta situacidn el estudio no se puede centrar ni en necesidades biolégi
cas ni en la actividad fundamentada en procesos orgénicos, el centro de --
atencidn se dirige entonces a la actividad y necesidades histdricas que si
pueden explicar la influencia transformadora del hombre sobre su medio su=
perando la idea de la supremacia de la adaptacién biolégica. (Yaroshevsky,

1979)

En esta perspectiva el materialismo histérico se orienta al andlisis de ¢&

mo el ser determina la conciencia, lo que en el terreno psicoldgico supone
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no sélo hacer referencia al "...nivel cognoscitivo superior de la relacién
con el mundo, sino, ademds los fundamentos sensoriales radicales de la exis
tencia del individuo.

La riqueza de los sentidos no es inherente al hombre desde un principio, --
por naturaleza. Requiere la materializacion de la esencia humana. Solo ''gra
cias a la riqueza, materialmente desarrollada del ser humano, se desarro---
1lan y a menudo se generan por primera vez, la riqueza de la subjetiva sen-
soriedad humana; el ofdo musical, el ojo que percibe la belleza de la forms,
dicho brevemente, los sentidos que {...) se afirman como fuerzas humanas =--
esenciales, la formacidn de los cinco sentidos externos es un trabajo de to

da historia mundial habida hasta ahora'. (47)

En la preocupacion de entender la determinacidn de la conciencia por el ser,
el andlisis del’desarrollo del trabajo humano y el criterio clasista son di
rectrices fundamentales que permiten, primero, la consideracién de las con-
diciones materiales de existencia de los hombres y la forma en que afectan

y han sido afectados por estas condiciones, el segundo, dota de un conteni-
do esbecffico a la conciencia del hombre que no sélo caracteriza el proce--

posibilidades que esta conciencia de clase le brinda en el futuro.

E! mismo K.Marx establecié la relacién entre el anterior planteamiento y la
psicologfa:

"...se ve cOmo la historia de la industria y la existencia objetiva realiza
da de la industria constituyen el libro abierto de las fuerzas humanas esen
ciales, la psicologfa humana presente de modo sensibie, que hasta la actua-
lidad no se concibidé en su relacién con la esencia del hombre, sino giempre
y sb6lo en una relacién de tipo externo de provecho (...)En la industria ma-~
terial, usual (...) nos encontramos bajo la forma de la alienaci6n, las ===
fuerzas objetivadas esenciales del hombre. Una psicologfa para la cual es-
te libro estd cerrado, (...) no puede llegar a ser una ciencia completa y =~
real.

{Qué hay que pensar de una ciencia que prescinde de esta gran parte del tra
bajo humano y no percibe su propia unilateralidad desde el momento en que -~
tan amplia riqueza del actuar humano no le dice nada, sino mds que lo que =

se podria resumir en una palabra: 'Necesidad, necesidad vulgar?" (48)

Esta cita constituye una referencia necesaria para varios autores de la psi

copedagogia como Suchodolsky, 1961; Merani, 1969 y Yaroshevsky,1979; apega-
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dos a la ITnea marxista. En ella se observa claramente que el estudio histd
rico de las relaciones sociales de produccidn aporta a la psicologfa una de-
terminacidn concreta y material en la que los procesos bisicos que se estu--

dian son definidos, caracterizados y explicados socialmente.

Por otro lado, el proponer un estudio histdrico de las relaciones sociales -
de produccidn niega la elaboracién de una misma caracterizacién del hombre,
ya sea polftica, psicoldgica cultural o moral para cualquier situacidn so--~

cial.
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Vil. TENDENCIAS AL FUTURO DE LA EDUCACION SEGUN LA PSICOGENETICA PIAGETIANA.

Las propuestas pedagbgicas de la obra piagetiana constituyen en muchos ca--
sos aportaciones concretas que con la presencia de ciertas condiciones mini
mas (49} resultan viables para aplicarse en la tarea pedagdgica cotidiana.

Sin embargo, no existen posibilidades de que la concepcién piagetiana esta-
blezca un quehacer educativo en el. futuro relacionado con superar las actua
les tensiones politicas, econdmicas y sociales del mundo. Ante ellas J. ==
Piaget se declara confuso '*...la realidad social en general y concretamente
la realidad internacional actual estén entre las cosas que menos entendemos.
Nos resulta mds facil hablar del movimiento de los astros y de los fendme--
nos fisicos y quimicos (...) y mas adelante, no entendemos ni moral ni inte
lectualmente al mundo actual. Afn no hemos encontrado el instrumento inte-
lectual que nos,sirva para coordinar los fendmenos sociales ni la actitud -

moral que nos permitiera dominarlos con la veluntad y el sentimiento...'(50)

A lo que mas llega J. Piaget es a entender que &sto es un problema de una -
actitud egocénctirica profundamente enraizada, por lo tanto, insiste en su -
proposicidn de favorecer la adaptacidn del alumno, a través de darle a cono
cer To conflictivo de Ta situacidn actual, de tal manera que esté en Wi’ﬁi
lidades de construir "...un instrumento de coordinacidn de naturaleza a la

vez intelectual y moral, vilido a todos los niveles y adaptable a los mis--

mos problemas internacionales'. (51)

A su vez, considera que sblo en atencidon al desarrollo de la ciencia, se po
drd construir dicho instrumento y que en la ensefianza de &sta, es necesario
poner el acento en el estructuralismo cada vez mds (...) generalizado y con

quistador con todo lo que ello implica de visién interdisciplinaria'. (52)
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VIl1. CONCLUSIONES.,

E1 andlisis de los aspectos centrales de la pedagogia piagetiana muestra -
que esta obra contribuye sustancialmente a concretar la tarea educativa en
tornc a la adaptacidn del individuo al medio mds que en torno a lograr un
desarrollo pleno de las capacidades humanas. Es decir, la obra de J. Piaget
al igual que otras corrientes piscoldgicas aplicadas a la educacidn, apor-
ta fundamentos tedricos y practicos encaminados a favorecer la adaptacién
del individuo al medio, s6lo que en las aportaciones de J. Piaget se reco-
nocen elementos que al imprimir mayor dinamismo al proceso adaptativo, lo-
gran establecer una relacidn mis estrecha entre la propuesta pedagdgica y

las condiciones objetivas del medio en el que se desenvuelven los sujetos.

Si bien es cierto que esta caracteristica de la obra de J. Piaget ha permi
tido dar cause a preocupaciones tradicionales de la pedaéogfa, no por ello
posibilita el logro del desarrollo integral del individuo como finalidad =
educativa. Situacidn que se explica tanto por las limitaciones externas =
que imponen las condiciones politicas, sociales, econdmicas y culturales

prevalecientes en las sociedades contempordneas, divididas en clase, como

El analisis desarrollado en el presente capftulo, muestra que las limita--
ciones internas a la obra de J. Piaget derivan fundamentalmente de la con-
cepcidn filosbéfica neorracionalista en la que se sustenta su obra, concep-
cién que se expresa sustancialmente en la aplicacidn de la nocidn construc
tivista y del método genético estructural que conforman o caracterizan ras

gos fundamentaies de la propuesta pedagdgica piagetiana.

Es asT como el desarrollo biolégico, moral e intelectual de la personali--
dad humana que se pretende formar, estd definido sustancialmente por prefi
guraciénes y/o predeterminismos, no obstante que se involucren procesos di
némicos de funcionamiento estructural. Por lo que, para esta concepcidn,

favorecer el pleno desarrollo de las capacidades humanas significa esta--
blecer condiciones que favorezcan el desenvolvimiento de procesos preesta-
blecidos de desarrollo, es decir, adecuar la estimulacidn ambiental a las

necesidades de conformacién moral e intelectual del individuo, como una --
condicidén que permita su progresiva adaptacién dindmica al medio ambiente.
De aqui que los factores histdrico-sociales sean considerados como desenca
denadores de los procesos de desarrollo pero no como conformadores esencia

les del desarrollio humano.
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En tal situacidn, la formacidn integral del individuo queda supeditada, en
ultima instancia, a las potencialidades establecidas en el individuo mismo,
quién es considerado como un hombre general absttafdo de las determinacio=

nes concretas de sus propias condiciones de existencia.

La formacién de un individuo general, abstracto sin determinaciones socio-
histdricas y la biisqueda de su mejor adaptacién al medio ambiente son dos
orientaciones fundamentales en la propuesta pedagégica del J. Piaget, que
vincula estrechamente esta propuesta con las demés corrientes psicolégi=-

cas tradicionales aplicadas a la educacién.
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I. INTRODUCCION,

En el presente capitulo se realiza el andlisis de un caso de aplicacidn de
la teorfa psicogenética piagetiana a la educacién oficial en México. Para
1 1

lo cual se considerd como ejemplo a la educacidn especial, en el &rea de -

deficiencia mental.

La razdn de esta eleccidn se relaciona con la referencia que se hace del -
fundamento psicogenético piagetiano en los trabajos de investigacién y en -
los programas curriculares de la Direccidén General de Educacidn Especial -

de la Secretaria de Educacidn Piblica de México.
El andlisis critico.se basd centralmente en dos aspectos:

1. La revisién del programa educativo disefado para la educacidn especial
de nifios y adolescentes deficientes mentales, denominado ''Gufa Curricu-

lar Preescolar y Primaria Especial y fundamentalmente en,

2. la experiencia obtenida a través de dos afios de trabajo en las Escuelas

de Educacidn Especial.

Se presentan de manera paralela, la exposicidn de la informacién que se ex
pone para el caso de Educacidn Espeéial en HMEXTCO én el &rea de deficiencia
mental, asT.como el andlisis critico en relacién a los siguientes elementos:
- Fundamentacidn psicogenética.

- Objetivos.

- Valoracién psicoldgica y diagndstico.

- Estructura, contenido y aplicacién de la Guia Curricular.

Evaluacidn a los alumnos.
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1i. LA DIRECCION GENERAL DE EDUCACION ESPECIAL.

La Direccidn General de Educacién Especial (D.G.E.E.), es una dependencia de
la Secretarfa de Educacién Pdblica (SEP) integrada al esquema organizativo -
de la Direccidn General de Educacidn Basica, desde el decreto presidencial =

del 18 de Diciembre de 1970, fecha en que se declara su conformacién.

La funcidn de la D.G.E.E. es la de otorgar y organizar la atencidn a nifos -
con necesidades de educacidn especial cuyas caracteristicas les permitan ac-

ceder a la educacién basica regular o a la educacién bisica especial.

Esta Direccidn constituye una institucién oficial relativamente jdven que, -
naturalmente se apega a los lineamienéos y objetivos del Sistema Educativo -
Oficial, adoptando incluso el mismo fin de la educacién oficial inscrito en
el Artfculo 3° de la Constitucidn Mexicana: ''La educacién que imparte el =---
Estado-Federacidn, tenderd a desarrollar armdnicamente todas las facultades
del ser humano y fomentard en &1 a la vez, el amor a la Patria y la concien=
cia de la solidaridad internacional, en la independencia y en la justicia'.

m .

La D.G.E.E. sostiene que este es un fin realista dirigido por una filosofia
humanista que considera al individuo ante todo como un '*'ser humano' por en-
cima de cualquiera de sus limitaciones (2). Lo que supuestamente posibili-
ta la utilizacidn del '"...concepto amplio de educacién que acentlia la forma
cidn para favorecer en el sujeto educativo la conquista de su personalidad

auténoma y socialmente integrada'. (2) Por lo tanto, se manifiesta que el

docente de educacidn especial asume la responsabilidad de "formar'' a una --
persona tratando de superar en lo posible las limitaciones de desarrollo ==

que presente el educando.

En esta linea, la D.G.E.E. se ha caracterizado por su notoria influencia de
las nuevas tendencias educativas de la época, en particular de lapsicogené-
tica piagetiana, va que desde el afio de 1976 cuando se experimentan los pri
meros grupos integrados en el Distrito Federal y en Monterrey, ha desarro--
Ilado una serie de investigaciones sistemiticas, teSricas y experimentales

que, han servido de directriz y de fundamento a una buena parte de su pro--

puesta pedagdgica.
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1) Servicios de la Direccién General de Educacidn Especial.

Los servicios que ofrece la D.G.E.E. se encuentran agrupados en dos ramas prin

cipales:

a) Por un lado, Escuelas de Educacidn Espeéial, Centros de Rehabilitacién y -

Educacidn Especial y, Centros de Capacitacién de Educacién Especial.

b} Por el otro lado, Grupos !ntegrados, Centros psicopedagbgicos y Centros de

Diagnéstico vy de Canalizacidn.

El primer grupo atiende a nifios ''cuya necesidad de educacién especial es indis
pensable para su integracion y normalizacién: deficiencia mental, transtornos

de la audicién, de la visién y del lenguaje; e impedimentos motores'. (k)

E1 segundo grupo_incluye a nifios ''cuya necesidad de educacidn especial es com
lementaria al proceso educativo regular. Comprende las &reas de problemas de

aprendizaje, lenguaje y conducta". (5)

Este trabajo retoma el Programa educativo para Deficiencia Mental de las es®-
cuelas de educacién espeéial, que pertenecen al primer grupo de poblacién in-

fantil atendida por la D.G.E.E.

2) Area de Deficiencia Mental.

La D.G.E.E. ha adoptado la siguiente definicién de Deficiencia mental:
"Un sujeto se considera deficiente mental cuando presenta una disminucidn sig
nificativa y permenente en el proceso cognoscitivo, acompafiado de alteracio=-=

nes en la conducta adaptativa'. (6)

Como se menciond anteriormente, la atencidn a estos sujetos se brinda en tres
tipos de Centros de-los cuales solo las escuelas de educacidn especial contem
plan en su programa de estudios aspectos de contenidos académicos orientados

centralmente a la adquisicidn de la lecto-escritura vy de operaciones de célcu
culo elemental, los otros dos Centros se ocupan primordialmente de la capaci-

tacion laboral.

a) Objetivos de la Educacién Especial en el &rea de Deficiencia Mental.
Los objetivos especificos de educacidn especial para el &rea de deficiencia

mental son los siguientes:
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1. “Capacitar al individuo con necesidades especiales para realizarse como
una persona aut6noma, posibilitdndo su integracién y participacion en -
el medio, asumiendo responsabilidades sociales de acuerdo con sus capa=
cidades. '

2. Actuar sobre el individuo, desde su nacimiento hasta la vida adulta, pa
ra lograr al méximo su desarrollo psicoeducativo.

3. Aplicar programas adicionales para corregir y compensar las deficien---
cias o alteraciones especificas que los afectan.

4. Preparar al alumno con necesidades especiales para la independencia per
sonal, la comunicacién, la socializacién, el trabajo y la utilizacién -
del tiempo libre.

5. Propiciar la aceptacién de los nifios y personas con necesidades especia
les, por parte del medio social, haciendo progresivamente vigentes los
principios ée "normalizacién'' e "integracién'.

6. lInvestigar y experimentar técnicas y métodos educativos aplicables a --
los deficientes mentales que permiten acelerar su desarrollo y crear --
las compensaciones indispensables para una adecuada integracién a la ~-

comunidad'. (7)

En la revisién de estos objetivos, puede observarse en primer lugar, que se
proponen varios campos de accidn, como lo son el individuo, la comunidad vy

la investigacion de la prictica docente. En segundo término, se destaca un
trato indiferenciado de distintos niveles de alcance del proceso de forma=--
cion educativa como lo son la capacitacién, la integracién del individuo al

medio y el desarrollo de personalidades autdnomas.

Esto podria significar que por un lado, se estdn considerando diferentes as
pectos participes en el proceso educativo, pero también se puede interpre--
tar como una mezcla de elementos que llega a expresar contradicciones entre

algunos de los objetivos, por ejemplo, respecto al objetivo 1, la formacidn

3

ti
de la autonomfa queda supeditada a la capacitacidn, pasando por alto la co

cepcidn piagetiana que coﬁsidera que la realizacidn de la autonomia depende

de la formacién de una personalidad en donde se armonice el desarrollo inte
¢

lectual de las acciones, as mismo, se recordard que la capacitacién ha si-

do un sustituto frecuente de la formacién, lo que no permite que se les con

sidere como procesos equivalentes (8). Lo que podria significar que se es

ta optando mis por la capacitacién que por la formacién y limitando de en--

trada, aquel desarrollo arménico de todas las capacidades humanas.
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Otras observaciones convenientes a realizar sobre los objetivos descritos se-
rian:

- en el caso del objetivo 4, se muestra la intencidn de preparar al educando

en relacién a cuatro 4reas establecidas arbitrariamente puesto que no se cuen
ta con una argumentacidn que fundamente la divisidn en estds cuatro reas del
proceso educativo. De esta forma dicho proceso educativo no se dirige en tor
no a contenidos académicos, pero tampoco se retomanilos.procesos estadiales -
del desarrollo psicol8gico retomados por la pedagogfa operatoria. (9) Se tra
ta entonces de 'preparar’ al alumno en torno a cuatro dreas o aspectos como -
si estos resumieran todas las posibilidades de la formacidén de los educandos

y expresaran los procesos bisicos del desarrollo psicolGgico implicados en la

formacidn educativa.

- en el caso del objetivo 2, se establece 'actuar sobre el individuo'', lo que
supondrfa entender al educando como un sujeto pasivo y pléstico en el que se
puede incidir, en lugar de, en apego a la teorfa psicogenética, plantearse el

v

favorecer arménicamente las posibilidades de desarrollo del educando.

- en el caso de los demds objetivos especificos, se puede entender como accio
nes convenientes y necesarias para el buen desempefio de la labor docente y ==
condicién de logro para cualquier otro objetivo general en la educacién espe-

cial. .
b) Valoracién Psicoldgica y Diagndstico de la Deficiencia Mental.

Para el caso de la valoracién psicolégica de la deficiencia mehtal, la ===

D.G.E.E. cuenta con los Centros de Diagnéstico y los servicios psicolégi--

cos de las escuelas de educacién egpecial, en donde se realiza esta valora

cidn, que tiene como objetivo, diagndsticar la existencia y el grado de de

ficiencia mental de un nifio o de un adolescente que acuden a estos servi--

cios, con el propdsito de canalizarlos a las diferentes opciones de escola

rizacién. »

El.diagnbstico psicoldgico se realiza mediante la aplicacién de las si----

guientes pruebas psicométricas:

- La Prueba de la Figura Humana.

- El exdmen Gestiltico Visomotor de L. Bender.

- La escala de Inteligencia Wechsler para escolares revisada en México.
(Wisc~RM).

- La Prueba de Inteligencia de Terman Merril.

- La Evaluacidn Intelectual y Secuencial=Simulténea Kaufman.
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= El psicdlogo puede utilizar otro instrumento complementario en los casos que
asf lo considere pertinente. {10)

La valoracidn psicol6gica de la deficiencia mental de esta manera diagnéstica
da se efectila mediante una escala de puntuacién del Cociente Intelectual (Ci)

de la siguiente manera:
c.t.

50-70 LEVE
35-50 MODERADO
20-35 SEVERO
0-20 PROFUNDO

Los casos recibidos por la D.G.E.E. para su atencidn educativa incluyen a aque
- 1los nifios y adolescentes valorados como deficientes mentales leves y modera--
dos (Ver Anexo 1.

Los nifios que diagfosticados como deficientes mentales leves son remitidos a

diferentes escuelas y Centros de Capacitacidn Laboral.

, .
En el caso de los nifios diagndsticados como deficientes mentales moderados,

la alternativa de escolarizacién es la Escuela de Educacién Especial, en don
de se enfatiza '...en los contenidos que contribuyen a la creacibn de habi--

tos de trabajo y el desarrollo de habilidades manuales'. (12)

Finalmente, es esta valoracién psicoldgica la que definird el tipo de capaci
tacidn laboral que recibir@n los alumnos, asi como también las posibilida--

des futuras de integracidén laboral.

c) Escuelas de Educacidn Especial para Deficiencia Mental.

Las escuelas de educacidn especial para deficiencia mental, atienden a una
poblacién de nifios y de adolescentes cuyas edades oscilan entre los b a los
16 afios de edad y cuyo Cociente Intelectual se encuentra entre 30 a 50, ---

diagndésticados como deficientes mentales leves y moderados.

La organizacién de estas escuelas es similar a la de la primaria regular, -
ya que se establecen dos grados de preescolar y seis grados de educacion --

primaria.

El profesor de cada grupo, si bien puede ser un normalista o un especialis-

ta, un psicdlogo o un pedagogo indistintamente, cualquiera de ellos desempefia
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rd la misma funcidn como docente.

Todos los grupos cuentan con 16 alumnos aproximadamente, que pueden perte-
necer a dos grados diferentes, es decir, que en cada grupo pueden entontrar

se simultdneamente dos grados escolares consecutivos.

Para la integracion de los grupos se aplican criterios sumamente flexi---
bles, por ejemplo, la variacidn del C! puede ir desde un puntaje de 30 has-

ta uno de 50, en alumnos de un mismo grado escolar.

Para el caso del 3° y 4° grado existe una semejanza entre los puntajes de -
Ci de los alumnos,-ya que deben tener acceso a la ensefianza de la lecto-es-

critura y el cdlculo elemental.

La edad tampoco constituye una limitacion fuerte, ya que el rango de edad -

establecido para cada grado puede ser de hasta cuatro afios.

Quizds el criterio m3s importante sea el que establece que cada alumno pue-

.

de permanecer solamente dos afios en un mismo grado escolar.

Sin embargo, todos estos criterios, a pesar de su flexibilidad, pueden ser
alterados mediante una ""justificacion técnica' elaborada por el docente vy
el equipo de apoyo de la escuela: psicélogo, terapista de lenguaje y traba-

i

jador social.

Se integran de esta manera, grupos heterogéneos de diversas edades, punta--
jes de Ci, intereses y experiencia escolar, situacién que para el docente

resulta ser una limitacidn para el trabajo escolar.
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111, LA PSICOGENETICA PIAGETIANA EN EL PROGRAMA EDUCATIVO PARA DEFICIENCIA
MENTAL .

La Gufa Curricular es el instrumento en el cual el profesor se orienta para

disefiar y realizar su labor educativa.

En ella se contiene el plan de estudios aplicado en las escuelas de educa---
cidn especial para deficientes mentales, asf como la fundamentacidn teérico-

metodoldgica.

1) Objetives y Fundamentacidn de la Gufa Curricular.

El programa educativo aplicado en las Escuelas de Educacién Especial, como -.

se especifica en su nombre, abarca los grados de Preescolar y Primaria.
El objetivo de la Gufa Curricular se enuncia de la siguiente manera:
p

M...facilitar al maestro el cumplimiento de la tarea educativa dirigida a
los educandos de preescolar y primaria especial, permitiéndole trabajar de -
manera integral, secuenciada, con estricto apego a la realidad, propiciando

la superacidn de las condiciones de la vida cotidiana''. (13)

Se puede considerar que el aspecto central de este objetivo es facilitar la
. labor docente, situacidn de entrada complicada debido a la conformacién he-
terogénea de los grupos. Lo ambicioso del resto del objetivo no lo hace me
nos complicado ya que su logro estd suponiendo una serie de requisitos y ==
condiciones previas, como la formacion del maestro, el dominio de las co=--

rrientes tedricas y metodolbgicas que sustentan el programa.

Por otra parte, dentro de la misma Gufa Curricular, este objetivo se expre-
sa de manera mds especifica al establecer que el programa propiciaréd el de-
sarrollo cognoscitivo y sociocadaptativo, basindose en la participacidn acti
va del alumno, con lo que se aportan indicadores del fundamento tedrico psi

colégico en el que pretende basarse este documento.

Otros indicadores de este fundamento, se observan de manera aislada en la -~
Gufa Curricular, en elementos que describen diferentes momentos del desarro
1o psicoldgico segiin la inferpretacién de la psicogénesis piagetiana y los
principios generales del método pedagdgico derivado de la teorfa de J.Piaget.
AsT por ejemplo, para el 1° y 2° grado de preescolar se menciona que:

",..se inicia el pensamiento representacional con la posibilidad de evocar
objetos o acontecimientos a través de juego, dibujo, imitacién, lenguaje e

imdgenes mentales'. (14)
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Para el 1° y 2° grado de primaria, se menciana que "'...se propiciard el manejo
de objetos de interés. El maestro establecerd conversaciones interrogéndolo -
sobre sus experiencias, cuestionéndo]o sistemdticamente, considerando que su =

pensamiento es concreto, que se centra alin en los datos de lo que percibe'.

(15)

En el 3° y L° grado, se establece que para ingresar a ellos '...el alumno de-
be encontrarse en el inicio del perfodo de las operaciones concretas o muy --
proximo a €1. Este perfodo se caracteriza por la aparicién de las operacio--
nes lbgicas, que se refieren a acciones sobre los objetos, manejados no solo
en la préctica sino en el pensamiento. Esto implica un cambio significativo
en su desarrollo cognoscitivo, el que serd cualitativamente superior al del =
pensamiento intuitivo anterior, que se caracteriza por su reversibilidad, que
es la posibilidad de aplicar una operacién inversa que permita volver al esta
do inicial. (16)

Estas son algunas de las citas principales que expresan un contenido psicoge~
nético en las fundamentaciones generales por grados escolares. Asi mismo, se
pueden encontrar algunos elementos caracteristicos del método activo propues=
to por J. Piaget, en las indicacidnes tedrico-metodoldgicas para los grados -
escolares.

2) Estructura y Contenidos de la Gufa Curricular.

La Gufa Curricular Preescolar vy Primaria Espec¢ial, presenta cuatro planes de
estudio correspondientes a cuatro etapas, en las que se agrupan de dos en dos

y de manera consecutiva, los dos grados de preescélar y los seis de primaria,

la. etapa: 1° y 2° grado de Preescolar Especial.

t

2a. etapa: 1° y 2° grado de Primaria Especial.

- 3a. etapa: 3° y 4° grado de Primaria Especial.

ha. etapa: 5° y 6° grado de Primaria Especial.
En cada una de las etapas se incluyen cuatro areas curriculares, a saber:

- Independencia personal y proteccion de la salud.
- Comunicacion.
- Socializacion e informacidn del entorno fisico y social.

- Ocupacidn.

El plan de estudios para cada etapa contempla una fundamentacidn tedrica y

or jentaciones metodoldgicas para las cuatro dreas curriculares con las que -

se trabaja en cada una de las &reas.
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Ademds, se cuenta con un objetivo general de cada etapa, objetivos generales

de &rea curricular por etapa y objetivos particulares del &rea.

Todos estos objetivos estructurados en Cuadros Esquemdticos en los que el do
cente se fundamenta para disefiar, planear y realizar su labor educativa (Ver

anexo 2)

A continuacidn se presentan los cuatro objetivos generales de cada una de ==
las etapas, de cuya revisidn se puede hacer notar que la intencidn fundamen-

tal es la de lograr la integracidn del alumno al medio:

1. Para Preescolar Especial, 1°-y 2° grado:

"Realizar acciones bdsicas para el inicio del control motriz dinimico gene-~
raf, con vista a la coordinacidn de acciones complejas y a la adaptacidn so-
cioeducativa, que facilite el desarrollo de su independencia personal y ele-

mental y la convivencia con otros". (17)

2. Para Primaria Especial, 1° y 2° grado:
"Actuar en la comunidad con autosuficiencia y seguridad progresiva coordindn

H
do las acciones entre los objetos del entorno fisico y social®. (18)

3. Para Primaria Especial, 3° y 4° grado:
""Conocer e informar sobre el medio ffsico y social a través de los signos y

simbolos, participando en la comunidad'. (19)

L. Para Primaria Especial, 5° y 6° grado:
“Afianzar las capacidades laborales en tareas ocupacionales definidas, en --
funcién de las posibilidades reales del alumno y de las caracteristicas de -

la comunidad laboral". (20)

Ahora bien, para entender que tanto se alcanza en la prictica la integracidn
de alumno a la comunicad, al fomentar el desarrollo armdnico de todas sus fa
cultades, convendrfa revisar con mayor detalle el plan de estudios de cuando
menos una etapa. Se retoma entonces como ejemplo, la etapa & que comprende

el 5° y 6° grado de Primaria Especial. (Ver anexo 2)

OBSERVACIONES:

1. EIl objetivo general de ésta etapa es en el que mis se acentlia el interés
sobre la capacitacién laboral con base en el entrenamiento de tareas ocupa--
cionales, lo que finalmente podrfa considerarse como el interés primordial =

del programa.
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2. Los objetivos generales y particulares de &rea no son elaborados ni en fun
cién de contenidos académicos, ni en funcidén de los niveles de desarrollo cog
noscitivo, parecen responder mds bien, a niveles de logro establecido en fun-
cidén de las &reas curriculares: independencia personal y proteccién de la sa-

lud, comunicacidn, socializacién y ocupacidn laboral.

3. El disefio de estos objetivos describen acciones en ocasiones demasiado es-
pecificas como si se tratase de una lista de chequeo, como es el caso del ob-

jetivo 2.4, en donde se pide la utilizacién del reloj.

L, Por las caracteristicas heterogéneas de los grupos de 5° y 6° grado, el lo
gro de los objetivos no es generalizable a todos los alumnos, por lo que, al
menos en esta etapa, no se puede realizar la planeacidn, la aplicacidn ni la

evaluacién de los alumnos a nivel grupal.

5. La estructuracidn final del programa la realiza el docente con el disefio
de objetivos especificos al estilo de la pedagogia de los objetivos tan am--

«

pliamente difundida en las dos décadas-anteriores.

Un Gltimo aspecto a mencionar sobre el contenido de la Gufa Curricular Prees

colar y Primaria Especial, es en cuanto a los cuatro planes de estudio conte

nidos en este documento, ée aplican a los grupos correspondiéntes en los dos

momentos diferentes en los que se divide la actividad escolar diaria:

- la actividad propiamente escolarizada que se cubre en un horario de cuatro
horas y media diarias vy, .

- la actividad de taller que se cubre en dos horas diarias a partir del ter-

cer grado de primaria.

3) Aplicacién de la Gufa Curricular.

En cuanto a la aplicacidn de la Guia Curricular Preescolar y Primaria Espe--
cial, encontramos una serie de contradicciones entre las oriéntaciones e in-
dicaciones metodolégicas v la teorTa psicogenética piagetiana que supone sus
tentar este programa educativo, situacién que limita fuertemente el desempe-

fio de la labor realizada por el docente.

Esto demuestra que la teoria piagetiana, lejos de ser un fundamento que sus=
tente realmente la labor educativa del docente y lograr de esta manera, los
fines propuestos por la D.G.E.E. de integracidn del nifio deficiente mental,

es tan sblo una referencia en el programa de educacion especial.
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A continuacién se presentan algunas de estas contradicciones que son observa-

das, tanto en la prictica docente como en el andlisis de la Guia Curricular,

En primer lugar, se observa que sT la funcién principal del docente es apli=--
car un programa educativo con una orientacidn psicogenética, deberfa contar -
con una caracterizacidn del perfodo de desarrollo cognoscitivo en el que se -
encuentran todos y cada uno de sus alumnos.

~Por lo tanto, en apego a las orientaciones de la psicogenética piagetiana, el
docente no estd en posibilidades de conocer las '‘caracteristicas particulares
de los alumnos'. (21) Ni mucho menos podrd superar en o posible las limita--
ciones que estos nifios deficientes .mentalés presentan, puesto que, el dnico --
indicador con el que cuenta el docente sobre el desarrollo cognoscitivo de --
sus alumnos para planear y disefiar su labor educativa, es el diagndstico de -
deficiencia mental basado en un puntaje de Cociente Intelectual, establecido

a través de la valoracidn psicoldgica.

Esta situacidn se encuentra en contraposicidn con el planteamiento filos6fico
y pedagbgico del programa de Educacién Especial, ya que, desde el afio de 1949,
J. Piaget cuestionaba la utilidad de las pruebas psicométricas como métodos -
de diagndstico del desarrolio cognoscitivo de.las personas normates y deficien
tes mentales, porque ''el test, d& solamente resultados de la eficiencia de la
actividad mental, sin comprender las operaciones psicoldgicas en s mismas.
Solo informa sobre lo que un nifio colocado en una situacidn particular puede
o no puede hacer, comparandolo con la ejecuciénde un grupo standed de nifios -
normales. El test sblo proporciona la suma de éxitos y fracasos, pero perma-
necen desconocidos los caminos por las cuales estos logros han sido alcanza--
dos". (22)

Por otro lado, desde el punto de vista de la teoria piagetiana, la inteligen-

cia no es un hecho que se pueda cuantificar de manera precisa y estética.

Ademds un puntaje de Cociente Intelectual s6lo proporciona el producto de ia e
jecucién especifica de una persona en un momento determinado de su vida.y an
te situaciones particulares que distan mucho de explicar tanto, la génesis -
como las estrategias y mecanismos intelectuales de adqusicidn de conocimien=

to vy sus posibilidades de desarrollo.

Por Giltimo, el hecho de asignarte a un nifio o a un adulto un puntaje de Co--
ciente Intelectual, conduce a clasificaciones y estigmatizaciones que de por

vida dirigen y prejuician su desenvolvimiento individual, escolar y social,



140.

ya que si su Cl estd por debajo o no cubre las espectativas de la norma, sus
oportunidades educativas y sociales se vérén gravemente disminuidas y sus ca
pacidades personales serdn subestimadas por sus congéneres el resto de su vi
da.

Se encuentra otra contradiccion en lo que se refiere al disefio final del ===
plan de estudios elaborado por el docente, el cual se tiene que basar en ob<
jetivos generales y particulares establecidos con anterioridad y, desprendi=
dos de una supuesta caracterizacién del perfodo de desarrollo de cada uno -
de los nifios. Pretendiendo ademds que todos los nifios de un mismo grado es-

colar pertenezcan a un mismo perfodo de desarrolio.

Por ejemplo, en la segunda etapa, en 1° vy 20 grado de primaria se establece
de entrada, que.el pensamiento de todos los nifios es concreto, por lo que --
los objetivos generales y particulares, deben desprenderse de esta caracteri
zacidn cognoscitiva de los nifios. Sin embargo, hay que recordar que los cri-
terios aplicados para la integracidén de los alumnos a cada grado escolar, =
tiene que ver con la edad o la escolaridad anterior de cada uno de ellos, pe
ro para esta asignacidn a grado nunca se considera el perfodo de desarrollo
cognoscitivo de estos alumnos, es decir, que un alumno de la segunda etapa -
bien puede no ubicarse en el perfodo de pensamiento concreto y tener necesi=
dades diferentes a las consideradas por el programa educativo elaborado por
el docente.

Otro aspecto a comeniar sobre el disefio curricular, es que la elaboracidn -
vy aplicacién de un programa finico para todo un grupo, contrasta con su coms
posicidn heterogénea, puesto que el planteamiento de los objetivos, no cu=-=
bre las necesidades y caracteristicas de todos los alumnos de un mismo gru-
po, y aunque la Gufa Curricular indica la evaluacién individual, no ofrece
opciones de atencidn individualizada, mediante programas adicionales que =-
permitaﬁ ajustar los objetivos particulares a la situacién especifica de ca

da alumno.

En relacidn a la distribucidn del tiempo en el trabajo escolar, encontramos
que, la idea central, consiste en variar la cantidad de atencién a las -
dreas curriculares (comunicacidn, independencia personal y proteccidn de la
salud, socializacidn e informacién del entorno fisicory social y, ocupacién
en funcién de cada una de las etapas escolares, como si se tratara de la =--
asignacién de un nimero de horas a diferentes materias académicas. (Ver ane

%0 3)
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Con estas indicaciones se deja sin considerar que:

= el eje central de la actividad escolar no es el contenido académico especl
fico, sino acciones pedagdgicas expuestas en los objetivos particulares.

- estas acciones pedagbgicas no se prestan a la cuantificacin temporal, ya
que estan sujetas, para su realizacién, a las necesidades vy posibilidades
de cada uno de los alumnos, marcadas en {ltima instancia, por su proceso -
de desarrollo cognoscitivo.

- el proceso educativo debe realizarse de manera integral, por lo que el do-
cente elaborari su plan de trabajo, en funcidn de una actividad integrado-
ra. Considerando que varios objetivos particulares de diferentes dreas pue
den confluir simultdneamente en una misma actividad. De esta manera, rea-
lizar una cuantificacién temporal para cada 3rea, resultarfa una tarea te-

diosa y por lo demds ociosa.
v .

Por @iltimo, es necesario considerar que en general, las indicaciones y orién
taciones metodol8gicas, preescritas a los docentes de educacion especial, en
la Gufa Curricular, ademas de mostrar las contradicciones anteriores, son ==
tan insuficientes que no logran rescatar el sentido que J. Piaget otorga tan
to al método activo de adquisicién del conocimiento, ni mucho menos, resca=-
tar los procédimientos basicos del método clinico experimental, en donde el

experimentador, en esté caso el docente, debe tener, adem3s de un profundo -
conocimiento del desarrollo cognoscitivo, una amplia experiencia que le per-
mitese favorecer el desarrollo de sus alumnos. Esto se debe a que el profe-
sor de educacién especial, carece de una formacién académica y experimental

sobre el desarrollo intelectual del nifio y del adolescente, que le permitie-
ra plantearse hipStesis de trabajo acerca de los mecanismos y las estrate--
gias de razonami ento que siguen los nifios deficientes mentales en la génesis

y la construccidn de su conocimiento.

Es necesario aclara

=
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de formacién y actualizacién

~<

tener un manejo de la fundamentacidn filos6fica y pedagbgica en la que se

basa el programa de educacién especial, as como también de las respectivas
indicaciones y orientaciones metodolégicas, tanto del método clinico experi
mental como del método activo derivado de la teorfa psicogenética de J. ==~

Piaget.



142,

L) Evaluacién al Alumno.

La Gufa Curricular expresa que la evaluacién al alumno debe ser 'permanente e
individual, y estard basada en los objetivos de la presente Gufa. Deberdn ---

usarse las formas P.A.C. para los aspectos socioadaptativos'. {23) (Ver anexo

k)

Como puede notarse la evaluacidn del proceso educativo, se reduce a la evalua

cién de tos aspecto socioadaptativos.

El procedimiento para la evaluacién de estos aspectos se realiza a partir de
los resultados de la aplicacidn de la prueba denominada P.A.C. que se funda--
menta en la ejecucién de conductas y habilidades fisicas y manuales del edu--
cando. '

Su aplicacién se realiza tres veces durante el ciclo escolar: Septiembre, Ene

ro y Junio y, consiste en:

1. Incitar al nifio para que realice una conducta o un hébito vy, .

2. '"Checar' el desempefio del alumno hacia la realizacidn de estas conductas,
en tres niveles de ejecucidn: no adquirida, adquirido sin precisién y ad-

quisicion completa.

Como puede observarse en el anexo 4, se trata de una gran variedad de conduc
tas a checar, lo que refiere una forma de desempefio netamente conductual,

perfectamente corroborable y observable,

De la evaluacidn de los alumnos, a través de las formas P.A.C. se pueden de-

rivar las siguientes consideraciones:

1. El docente se conviérte en un incitador y checador de conductas 'observa-
bles', que nada tienen que ver con la funcidn 4ue le encomienda la psico-
pedagogTa piagetiana, el de ser orientédo del proceso educativo, de inves
tigar'y favorecer el desarrollo integral de sus alumnos.

Ademds, siguiendo los fundamentos de esta teorfa, lo importante para el -
profesor no serfa el constatar la presencia o ausencia de tal o cual con-
ducta, sino entender los mecanismos y estrategias de razonamiento de sus

alumnos, que darfan cuenta del momento de desarrollo intelecutal en €l --
que se encuentra cada uno de ellos, asi como también las dificultades y -

las particularidades en relacidn a su deficiencia mental.
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IV, CONCLUSIONES.

El

presente capftulo, constituye una clara muestra de las fuertes limitacio-

nes a las que en la préictica se enfrenta la aplicacidn de la teorfa psicoge-

nética piagetiana en la educacidn oficial de México.

En el caso particular de educacidn espec¢ial, estas limitaciones son tales =-

que se puede considerar que el fundamento psicogenético, en el que se preten

de basar su programa educativo para deficientes mentales, solo resulta ser -

una referencia insuficiente e inexacta que se caracteriza por una serie de -

contradicciones tedricas y metodoldgicas de las que se pueden resaltar los -

siguientes aspectos:

1.

La valoracién psicolbgica de la deficiencia mental es de caricter psicomé

trica y no psicogenética.

El trabajo pedagdgico se realiza en funcién de un perfil psicoldgico gene
tal y abstracto en el que se desconoce la caracterizacidn real del desa--
rrollo cognoscitivo y moral alcanzado por cada uno de los educandos vy cén
ello, se desconocen como consecuencia, las posibilidades reales de desa--

rrollo de estos nifios.

Se pretende lograr la adaptacidn del individuo al medio, mediante la ins-
tauracién de comportamientos especificos sin hacer referencia a 1a necesi
dad de establecer un equilibrio dindmico entre las funciones psiquicas y

el medio circundante.

Para el desarrollo de la autonomfa se privilegia la capacitacidn por enci
ma de la formacién educativa que favorezca el desarrollo armdnico de las

capacidades del educando.

E1 papel de la 'faccidn' en el proceso'educativo se reduce a la ejecucidn
de conductas observables sin relacién alguna con la accién fisica y mental
que la psicogenética piagetiana propone favorecer mediante la aplicacién
ivo de la ensefianza

Se establece un proéedimiento de evaluacién en el que se verifica la eje
cucidén de conductas especificas, situaciénes que fragmenta no solo el ==
proceso educativo, sino también la concepcién del desarrollo humano, res
pecto a la cual J. Piaget desarrolld una posicidn estructuralista con la

que pretende destacar el funcionamiento estructural de la totalidad.
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La presencia o ausencia de un repertorio conductual o de su adecuada eje
cucidn, no explican de ninguna manera los procesos de desarrollo del ni-
fio y del adolescente deficiente mental, pero pueden crear la falsa idea =
de que el desarrollo se reduce a una serie de conductas especificas ejecu

tadas por el alumno en un momento determinado.

Por otra parte, para la teorfa de J. Piaget, las conductas motoras y per=
ceptuales solo son la base de la construccidn del conocimiento, pero de -
ninguna manera se reducen a ellas.

Para esta teorfa lo importante es la coordinacién de las acciones, ya sea
materiales o mentales, que den como resultado conocimientos que no direc-
tamente observables, sino que llegan a ser inferidos a través de los meca
nismos y estrategias de razonamiento que manifiesta el nifio a través de -
sus acciénes,;de sus argumentos, de sus explicaciones, de sus contradic--
ciones, de sus errores, de sus experimentaciones y en fin de todas sus ex

presiones.

Laevaluacidn con base en conductas especificas y aisladas deriva de una
concepcidn parcializada del desarrollo cognocitivo del nifio y del adoles-
cente, que a su vez ilega a favorecer ia fragmentacidn dei proceso educa

tivo.

La caracterizacién de esta serie de conductas para los aspectos socio-a--
daptativos, denota una concepcidn epistemolSgica de adaptacidn pasiva del
sujeto al medio, que se opone a la concepcidn dindmica y transformadora -
de adaptacidn del sujeto al medio, que segiin J. Piaget se observa en to--

dos los momentos del desarrollo humano.

manera general, podemos afirmar qhe la aplicacién de las formas P.A.C. co

medio de evaluacidén, se muestra incongruente con las derivaciones psicope

dagdgicas de la teorfa piagetiana, ya que deriva de una conceptualizacibén --

asociacionista de adquisicién de conocimiento. Esta incongruencia también -

se

manifiesta con los objetivos generales y particualres por &rea curricular,

elaboradas para cada etapa escolar se dirigen a favorecer el desarrollo inte

gral del nifio y a que las atciones a realizar, descritas por estos objet ivos

no

se reduzcan a la aparicidn de conductas alsladas y especificas o a su co-

rrecta ejecucidn.
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Resulta claro que los aspectos anteriores limitan el desempefic de una tarea
pedagdgica de crientacidn psicogendtica pero todavia es necesario conside--
rar otra serie de aspectos que son caracteristicas generales de la situa=--
cién educativa nacional:

1. Los maestros ejecutores de los programas educativos, comlnmente no tie--

nen nada que ver con su planeacién y elaboracidn.

2. La formacién profesional del magisterio es muy deficiente por lo que 1li-
mita la profundidad del conocimiento tedrico sobre las corrientes pedagd

gicas, particularmente de la péicogendtica piagetiana.

3. La carencia de recursos humanos y materiales limita el disefio y la ejecu

cidn de las acciones pedagdgicas.

L. No existe un trabajo inteirdisciplinario que permita considerar la evo--

lucidn y desarrollo de los educandos.

5. El deterioro econdmico de las condiciones de vida que sufren tanto los .~

educandos como los educadores, coarta el desempefio de la labor docente.

Aunque la lista anterior bien podria ser Interminable, los aspectos mencio-
nados resultan suficientes en la caracterizacién de las limitaciones exter-
nas que enfrenta la aplicacién de la psicogenética piagetiana a la educa=---

cién.en México.
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Sobre las limitaciones intrinsecas de esta teorfa, se destaca el fundamento
filos6fico neorracionalista que sustenta a los principios genético-estructu-

rales del modelo referido, en el que se permite, por ejemplo:

- Soslayar el papel del desarrollo histérico-social como un conformador esen

cial del aparato psiquico humano.

= Uniformar todos los procesos del desarrollo implicados tanto en la evolu~-
ci6én de la especie humana como aquella referida al individuo ya que, se -

establece de manera apriori el curso a seguif de todo desarrollo.

- Apelar a construcciones estructurales de organizacidn perfecta como ele=-
mentos caracteristicos de desarrollo psiquico haciendo abstraccidn de las

diferentes condiciones concretas de existencia de los hombres.

Las implicacionés pedagbgicas derivadas del fundamento filoséfico neorracio
nalista consisten centralmente en reducir la concepci6n del desarrollc inte
gral del individuo al logro de la mejor adaptacidn de éste a su medio, como
si se tratara de fomentar o favorecer un proceso prefigurado del desarroIJB
de las capacidades humanas y de formar un sujeto que responda a las exigen-
cias del medio sin preocuparse porqué el medio se encuentre acorde a las ne

cesidades del desarrollo histSrico-social de la personalidad humana.

En este sentido la teorfa piagetiana se ha convertido en la expresidn de --
los intereses de la burguesia contemporénea con respecto a la educacién. -=
Con la anterior afirmacién, no se pretendid negar ni desconocer las aporta-
ciones psicolégicas de J. Piaget al campo de la pedagogfa, puesto que en el
desarrollo de 1a presente tesis quedd plasmada una propuesta pedagdgica que
constituye una sTntesis, no solo de las preocupaciones tradicionales de la

pedagogfa, sino incluso de conocimientos cientificos involucrados en el sa-
ber pedagdgico. Particularmente los principios pedagbgicos propuestos y fun
damentados por J. Piaget constituyen la expresién de necesidades histéricas
de la formacién humana tanto individual como social, necesidades reconoci--
a vodif

. . P . .
as pof ferentes corrientes psicopedagdgicas en boga a2 nivel mundial.

n

En esta situacion, el andlisis critico de la obra piagetiana constituy§ una
tarea delicada y dificil de realizar a lo largo de toda la tesis, puesto ==
que fué necesario, por un lado, reconocer y resaltar las importantes cualli
dades de la obra y, por el otro, ubicarla en un contexto social concreto, -
necesariamente implicado en el campo pedagdgico, ante el cual la teoria pia

getiana carece de perspectiva histérica.
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Finalmente, puede concluirse que la psicogenética piagetiana constituye una
alternativa de trabajo pedagdgico que si bien no tiene posibilidades de lo-
grar en sT misma el desarrollo integral del individuo, indudablemente apor-
ta béses te6rico-metodolidgicas fundamentales encaminadas en este mismo pro-
posito que si han mostrado posibilidades de obtener interesantes resultados
psicopedagdgicos, siempre y cuando se tenga un amplio conocimiento y manejo
de los supuestos fundamentales_de la teorfa, se cuente con los recursos ma=-
teriales y humanos minimos indispensables para su aplicacidn y se mantenga

una postura de andlisis critico sobre la misma.
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ANEXO 1

PROCEDENCIA
PROBABLE

CLASIFICACION

ALTERNATIVAS DE
ESCOLARIZACION

CAPACITACION
LABORAL

INTEGRAC ION
LABORAL

Coordinaciones de
ta D.G.E.E.

Centros de Interven
cién temprana.

Educacién Preesco--
lar.

Educacidn Primaria.

Grupos Integrados B8

Centros de Salud

< Servicios Hospita-

larios.
DIF
Comunidad

Familia

- Grupos integrados B
- Aulas Especiales
- Maestros Auxiliares

~ Apoyo en Centros
Psicopedagbgicos en
jornada alterna.

- Escuelas de Educa-
cioén Especial.

- “Centros de Capacita
_ ¢idn laboral.

Centros de Capacita
cidn de Educacidn
Especial.

Capacitacion super-
visada en Centros -
de trabajo en la --
Comunidad.

~ ‘Investigacidn del
campo de trabajo,
posibilidades y
demanda laboral.

- Ubicacidn en la -
Comunidad Laboral

C.1. 70-50
D.M. LEVE
c.1. 50-30

D.M. MODERADA

- Escuelas de Educa-

cidn Especial.

Centros de Capacita
cién de Educacidn
Especial.

Industrias protegi-
das.

-FUENTE: "'Guia Curricular Preescolar y Primaria Especial', México. p.12~13.
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PRIMARIA ESPECIAL. OBJETIVOS DEL 5° Y 6° GRADOS.

ANEXO =

Objetivo General
de la etapa:

Afianzar las capacidades laborales en tareas ocupacionales
en funcidn de las posibilidades reales del alumno v de las
ticas de la comunidad laboral.

d
[=

efinidas,
aracterfs

Area:

1. Independencia Personal y

Proteccion de la salud.

2. Comunicacidn.

3. Socializacién e informacidn
del entorno fisico y social

4. Ocupacién.

Objetivos genera
les por Areas:

1.1 Participar en la comuni
dad cumpliendo las nor-

mas sociales en diferen
tes situaciones de la -
vida cotidiana.

2.1 Ampliar a partir de sus
logros, diversas formas
de comunicacidn que le
permitan informarse de
tos sucesos m3s signifi
cativos de su pafs y =~
del mundo.

3.1. Participar cooperativamente
en la vida sociolaboral ---
ejercitando sus deberes y -
derechos e informdndose so
bre sus necesidades & inte-
reses.

4.1 Realizar individual o

colectivamente tareas
referidas a una activi
dad laboral definida,
disminuyendo paulatina
mente la supervisidn. |

Objetivos parti-
culares por area:

1.1.2
1.1.3
1.1.4

Desplazarse en su ¢o
munidad cada vez con
menor supervision.

Utilizar los medios
de transporte colec-
tivo habituales en ~
su comunidad.

Utilizar normas de =
urbanidad en las ac-
ciones referidas a -
alimentacidn, higie=-
ne y presentacidn --
personal.,

Practicar rutinaria-
mente medidas higie-
nicas y preventivas
para el cuidado de -
su salud y del medio
ambiente.

2.1.1,

2.1.2

2.1.3.
2.1.4.

2.1.5

2.1.6.

Expresarse dinamica~
mente a través del
movimiento, la plés-
tica y la misica.

Interpretar sefiales
y/o textos.

Elaborar mensajes y
recados.

Utilizar habitualmen
te el reloj.
Resolver problemas
de la vida practica
que impliquen el uso
de la adicién y de -
la sustraccidn.
Efectuar el cambio -
de dinero en todas -
sus formas y valores

Establecer por iniciativa
“propia relaciones socia--

les.

Utilizar los servicios pd
blicos de la comunidad.

3.1.3. Participar, por iniciati~-
va, en actividades socia-
les, culturales y deporti
vas, individualmente o en

grupo.

3.1.4, Colaborar por iniciativa
propia en actividades de
mantenimiento y mejora--
miento de la escuela y -

de la comunidad.

L

k1.2

b.1.4

Adaptarse progresiva
mente a un ritmo im-
puesto, al realizar
coordinaciones dind~
mico-generales.

Realizar con eficien
cia progresiva coor-
dinaciones complejas,
de acuerdo a los re-
querimientos de la -
tarea.

Participar, de acuer
do a sus capacidades
en la realizacidn de
trabajos en lTnea de
produccidn.

Ejecutar trabajos es
pecificos, acorde a

un andlisis de tarea
propios de un puesto
de trabajo.

FUENTE: "Gufa Curricular

Preescolar y Primaria Especial'. México. p.B8L-85.
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ANEXO 3

PLAN DE ESTUDIOS PARA PREESCOLAR Y PRIMARIA ESPECIAL.

PREESCOLAR

PRIMARIA

1° y 2° GRADOS

1° y 2° GRADOS

3° y 4° GRADOS

5° y 6° GRADOS

E.C.: 4,5 a 7,5 AROS

E.C.: 7 a }1 AROS

E.C.: 10 a 13 AROS

E.C.: 11 a 16 AROS

AREAS CURRICULARES

Independencia Personal
y Proteccion de la
Salud

30%

Independencia Personal
y Proteccidn de la
Satud

20%

Independencia Personai
y Proteccidn de la
Saltud

15%

independencia Personal
y Proteccidn de la
Salud

10%

Comunicacidn 30%

Comunicacidn 30%

Comunicacién 35%

Comunicacidn - 25%

Socializacidn e infor-
macidn del entorno
fisico y social

Socializacién e Infor-
macidén del entorno
fisico y social

Socializacidn e infor-
macién del entorno
fisico y social

Socializacidn e infor-
macidén del entorno
fisico y social

30% 25% 35% 15%
Ocupaciodn 10% Ocupacidn Ocupacion Ocupacidn - 50%
TIEMPO SEMANAL 100% = 20 horas TIEMPO SEMANAL 100% = 30 horas

EVALUACION SOC!0-ADAPTATIVA:

Formas P.A.C.

Observaciones: Edad ingreso: 4,5 a 13 afios.
Egreso: seglin alternativas a los 16 afios .

FUENTE: "Gufa Curricular Preescolar y Primaria Especial’., México. p.14-15
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ANEX0 & 156.

ESCUELA DE EDUCACION ESPECIAL

EVALUACI0N

PROGRESS ASSESSMENT CHART *

NOMBRE DEL ALUMNO

FECHA DE NACIMIENTO EDAD

NOMBRE DE LA MAESTRA

FECHA DE APLICACION

AREA: INDEPENDENCIA PERSONAL: HABITOS EN LA CASA.

1. Usa la cuchara cuando come sin requerir ayuda

2. Bebe sin volcar sosteniendo el vaso con una sola mano

18. Usa el tenedor sin dificultad {la comida puede estar cortada)

19. Es capaz de servir una bebida

34. Se sirve y come sin requerir demasiada ayuda

51. Usa al cuchillo para untar

69. Usa el cuchillo para cortar sin gran dificultad

-92.  Usa el tenedor y cuchillo sin dificultad

93. Se sirve liquidos sin volcar

109. Usa el cuchillo para pelar fruta o cortar pan

AREA: INDEPENDENCIA PERSONAL: DESPLAZAMIENTO.

3. Sube escaleras, juntado ambos pies en cada escaldn

4, Baja escaleras

20. Anda en juguetes con ruedas -

35. Sube escaleras, alternando los pies (sin sostenerse)

36. Baja escaleras, alternando los pies (sin sostenerse)
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k. Anda por la yecindad pero no cruza calles de trénsito Interrc

110. Anda por la vecindad cruzando todas las calles’

* CUADRO PARA LA EVALUACION DEL PROGRESO EN EL DESARROLLO PERSONAL Y SOCIAL
(TRADUCCION DE LA D.G.E.E.)
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AREA: INDEPENDENCIA PERSONAL: HIGIENE

5. Esta entrenado en el uso del bafioc (con accidentes ocasionales)
21, Pide ir al bafio o va por si mismo

22, Se seca sus manos adecuadamente sin mucha ayuda
37. Se atiende solo en el bafio )

38. Lava sus manos adecuadamente, sin mucha ayuda
53. Lava su cara mds o menos bien (no necesariamente detréas

de las orejas)

5S4, Cepilla sus dientes
72. Arregla su cabello con regularidad
95. Se bafia adecuadamente sin mucha supervisidn

111,

Se prepara el bafo

AREA: INDEPENDENCIA PERSONAL: VESTIDO

6. Se quita el calzado

Ayuda cuando lo visten

23. Se quita y se porie préndas sencillas

24, Se desabrocha botories accesibles’

39. "Cierra sus ropas'' (Botones, cintas de cabetlo, etc.)

55. Se desviste al acostarse con poca supervisién

73. Se viste al levarntarse con con poca supervisidn

74. Se pone prendas comunes

96. Ata los cordones de sus zapatos -

112, Anudan corbatas o lazos {delantal, cintas de cabello, etc)
AREA: COMUNICACION: LENGUAJE

. Obedece ordenes sencillas
. Entiende &rdenes que contengan referencia de ubicacidn

espacial,tales como dentro, fuera, arriba, etc.)

25. Relata experieﬂcias en forma colierente

26. Usa frgsgs que contienen plurales, pretéritos, 'yo'
preposiciones. .

Lo, Comprende preguntas sencillas y da respuestas sencillas
y con sentido

56. Puede definir palabras sencillas

57. Usa frases complicadas conteniendo porque, pero, qué

75. Puede ejecutar Srdenes triples, por ejemplo;
pon éste, luego..., luego... y después

97. Puede entender instrucciones que impliquen orientacién:

arriba, abajo, a la derecha, etc.
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113.

Puede repetir un cuento sin mucha dificultad.

" AREA: COMUNICACION: DISCRIMINACIONES

10. Puede diferenciar sexo masculino de femenino:
(hombre-mujer, nifia-nifio)

27. Puede aparear por color

41. Diferencia entre corto, largo; grande, chico, etc.

58. Nombra cuatro colores, sin error

59. Se refiere correctamente a la manafia y la tarde

76. Reconoce derecha o izquierda en su propio cuerpo

ejem. brazo derecho, etc.

77. Nombre los siete dias de la semana y asocia
algunos acontecimientos rutinarios

78. Comprende diferencias entre: dia-semana, minuto-hora
afio~mes, dia, mes

93. Conoce todos los cuartos de hora

114, Conoce la hora y minutos, asocia la hora con distintas

acciones

AREA: COMUNICACIONES: ACCIONES CUANTITATIVAS
ki

i1.

Puede diferenciar "una cosa" de '"muchas cosas'

28.

Puede diferenciar entre ''dos" 'y "muchas cosas'

42,

Puede contar mecanicamente dieéz objetos’

43,

Puede operar con niimeros hasta cuatro (incluso quitar)

60,

Puéde ‘ordenar objétos por tamano (ascendente)y = -

79. -

80.

81.

‘Puede ‘reconiocer hasta ¢inco pesos ($5.00)

99.

Suma ‘monedas “hasta ‘un peso ($1.00)

115,

Puede dar cambio de mis de cinco pesos ($5.00)

AREA: COMUNICACION: TRABAJO .CON PAPEL Y LAPIZ

12,

Toma el l3piz e imita trazos verticales y circulares

29.

Copia circulos

b,

Dibuja hombres, sélc con piernas y cabeza

61.

Dibuja "hombres' y 'casa'' reconocible

82.

Escribe su nombre y apellidos en imprenta, reconoce
su nombre -entre otras palabras y nombrés imprésos

83.

Reconoce 40 o mis palabras de uso diario, visualmente |

100.

"Escribe'' en scrip su apellido

101,

""Lee'' instrucciones sencillas
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102.

Escribe nombres y direccién én un sobre

116.

Lee impresos sencillos por ejm. programas de radio

AREA:SOCIALIZACION: JUEGOS

13.

Juega con otros nifios, pero no coopérativamente

30.

Espera su turno, puede participar por sugerencia
del adulto

45,

Juega cooperativamente con otros

46,

Se interesa por entretener a lo$ demis

62.

Interviene en sencillos juegos competitivos (escondidas)

63.

Dramatiza cuentos que ha ofdo

64,

Canta y baila siguiendo la misica, pone discos

84,

Participa en sencillos juegos de mesa (domino, damas)

103.

Interviene en juegos sencillos de pelota con otros

i17.

Participa en juegos grupalés reglamentados’

AREA: SOCIALIZACION: ACTIVIDADES .HOGARENAS

14,

Rutinariamente busca y trae lo que se le pide"

31.

Ayuda a tareas domésticas (barrer, levantar ld mesa)

47

Reéaliza recorridos sencillos fuéra de casa

65.

Va a Tos negocios acompaiiado, ‘perc ‘éntra solo ‘a comprar’

85.

Se le confia dinero para las compras

86.

‘Va a un negocio y compra cosas determinadas

87.

Asume pequefias responsabilidades

104,

105.

Va a distintos negocios 'y compra cosas déterminadas

Realiza tareas sencillas sin supérvision’

118.

Realiza rutinariamente tareas mis complicadas,
sin supervision ) L

AREA: OCUPACION: HABILIDAD MANUAL (Movimientos finos .de los .dedos)

15.

Puede enhebrar’ cuentas

16.

Puede desenroscar tapas de recipientes

32.

Puede cortar papel con tijeras

48.

Puede construir con plastilina o blogues

49,

Puede recortar figuras aunque sin precisidn

66.

Puede enrollar en un carretel

67.

Puede hacer construccionés con materiales apropiados

88,

Puede cortar géneros con tijeras

106.

Puede apilar papeles, naipes, etc.

119.

Puede cortar figuras _con precisidn
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AREA: OCUPACION: CONTROL MOTOR

17.

Puede patear ‘una pelota sin caerse

33.

Puede saltar con ambos pies

50.

Puede permanecer 10 segundos en puritas de pie

68,

Puede saltar con ambos pies utilizdnco una soga

89.

Los nifios utilizan correctamente el martillo,
las niflas empiezan a coser

90.

Puede tirar la pelota derecha a un metro de
distancia y da en el blanco )

9t.

Utiliza juegos (sogas, catre eldstico, etc.)
mostrandose seguro

107.

Utiliza artefactos del hogar, herramientas de
jardin, etc.
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